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ABSTRACT
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When pupils have emotional and behavioural disorders in comprehensive school -
Teachers” experiences.
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(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 575)

ISBN 978-951-39-6951-6 (nid.)

ISBN 978-951-39-6952-3 (PDF)

The aim of this study was to examine and interpret teachers’ experiences of pupils with
emotional and behavioural disordres in comprehensive schools in Finland. The term
“pupils with emotional and behavioural disorders” refers here to children who either
cannot or do not want to act according to the general expectations in a school climate.
Children live in several social settings that affect their development, of which the most
important ones are home and the school. It is known that positive teacher-pupil inter-
action has an advantageous effect on student adaptation, performance and behavior.
However, behavior-related problematics affect the forming of interactive relationships.

Educational, institutional and medicalisation contexts were chosen as the frame-
work for describing teacher's work when there are pupils with emotional and behav-
ioural disorders. The data consists of questionnaires answered by teachers, as well as
the informants” writings and interviews with them. These data collection methods and
inductive content analysis were used to gain a profound understanding of the phe-
nomenon, supported by a hermeneutic phenomenological background philosophy.

The teacher experiences indicate that internalized emotional disorders either go
unnoticed or are far fewer than externalized emotional and behavioural disorders. The
informants find it difficult to intervene in disruptive behaviour and confront the pupils.
They do not trust themselves to be knowledgeable enough to handle these cases, and
feel that their pupils” disorders have a negative effect on their ability to cope with their
workload. Furthermore, they note that meetings of multiple professionals of different
fields do not seem to help solve situations and that it is difficult to find the party re-
sponsible for advancing the pupil’s case. The informants reflect on pupils’ capability of
attending school. There were surprisingly few mentions of bullying. The teachers
mostly receive support from principals and pupils’ guardians, whereas co-operation
with colleagues is scarce, even though the informants acknowledge a need for peer
support. They mention the need of professional guidance.

There is a need for advanced training for teachers, as well as for lessening their
perceived workload and increasing pedagogical peer support among teachers. Collab-
oration between different subdivisions of municipal government needs to be strength-
ened and questions of responsibility clarified. The issue must also be taken more into
account in teacher training.

Keywords: teacher, experience, pupil, emotional and behavioural disorders, disruptive
behavior, teacherhood, peer-support, workload, teacher-pupil relationship, collaboration,
multiple professionals, comprehensive school
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KIITOKSET

En voi kasvaa ja kehittyd ilman toista ihmistd. Sind olet minun peilini, mind olen sinun.
Meilli on tarve tulla nihdyksi. Nihdyksi sellaisin silmin, etti voi kasvaa osaavaksi,
toimivaksi, hyvinvoivaksi lapseksi, nuoreksi ja lopulta aikuiseksi. Lapsuus on ohikiitivi
hetki, jossa aikuisen pienilldkin hyvilld teoilla, kuten hyviksyvdlld katseella, kauniilla
sanalla tai eleelli voi olla merkittivd vaikutus. Aikuinen on paljon vartijana. Mitd pa-
remmin hin itse voi, siti enemmin pystyy antamaan muille.

Tyon tédssd vaiheessa, kirja kddessd, olo on huojentunut ja samalla ham-
mentynyt. Tdmd on nyt valmis! Yksin en olisi tdhdn kyennyt. Olen onnekas,
silld ldhelldni on aina ollut hyvid, viisaita ihmisid, joiden seurassa olen tullut
ndhdyksi ja kuulluksi. Se on voima, joka kantaa ja kannattelee, niin valossa kuin
varjossa. On niin monia, jotka ovat kulkeneet kanssani samaa matkaa ja rikas-
tuttaneet ajatuksiani ja eldmdéni. Vaikka vain muutamia henkilsitd pystyn tassa
yhteydessa kiittdimddn, jokaisen sydédntdani koskettaneen kohtaamisen jalki eldd
minussa.

Sydéamellisesti kiitdin ohjaajiani dosentti Raija Pirttimaata ja dosentti Elina
Kontua yhteisestd tutkimustiestd. Raija, kunnioitan metodologista osaamistasi ja
ihailen rauhallista ohjaustyylidsi. Olet 16ytdnyt minulle aikaa, ohjannut pohti-
maan olennaisia ja kannustanut jatkamaan haastavimmillakin hetkilld. Elina,
sieluni sisar, sinua kiitdn erityisesti siitd, ettd olet aina uskonut osaamiseeni,
kuunnellut ja kuullut.

Seurantaryhmani nestori, dosentti Oiva Ikonen: sinua kiitdn luottamuksesta,
jota olet minua kohtaan osoittanut paitsi vditoskirjaa tehdessd, myos pitkan yh-
teistydbmme ajan. Innolla suunnitellen, kirjoittaen ja kouluttaen veimme monia
tarkeitd erityispedagogisia teemoja ja uudistuksia eteenpdin. Vuosia patistit véi-
toskirjan tekemiseen. Kun sen aika tuli, kédrsivillisesti luit useita tekstiversioita
ja tyylillesi uskollisesti teit terdvid huomioita, joille avasit silmidni. Sinun myo-
tasi olen saanut eldmddni myos monia hienoja erityispedagogisen arjen sanka-
reita, kuten Marja-Sisko, Johanna, Alpo ja Tiina.

Tyoni esitarkastajat dosentti Jyrki Huusko ja dosentti Lotta Uusitalo-
Malmivaara, te kéytitte sddstelemittd aikaanne antaaksenne yksityiskohtaista
palautetta tyoni esitarkastusversiosta ja siten autoitte minua viimeistelemdan
tyoni. Parhaat kiitokset avustal

Ennen korkeakouluopintoja pddsin toihin erddseen erityiskouluun. Ilman
sen suomaa koskettavaa kokemusta tuskin olisin tdssd nyt. Niiden muutamien
vuosien aikana oivalsin, ettd tdima on jotain sellaista, jossa haluan olla mukana;
nama lapset ja nuoret sekd elaman moninainen kirjo ja sarma. Kiitos Jarkko, Jani,
Petri, Soile, Anu, Mirina, Hannele, Marko, Keijo ja moni muu oppilaani.

Johtava erityisopettaja (em.) Simo Ronty, olet ollut kanssani monessa mu-
kana tyossd ja siviilissd. Sinulle lampimat kiitokset kymmenistd syvistd, ajatte-
lemaan pakottavista keskusteluista, lukukokemusten jakamisesta, kisikirjoituk-
seni tarkasta lukemisesta ja kommentoinnista sekd kaikesta myotdeldmisesta.
Olen oppinut mestarin opissa paljon.



Ylitarkastaja (em.) Pirkko Holopainen, sinua kiitin antoisista suunnittelu-,
koulutus- ja kirjoitussessioista kansallisissa kehittimishankkeissa. Yhdessi te-
keminen oli luontevuuden lisdksi niin mukavaa. Ehka riittdvan erilaiset per-
soonat tdydensivét sopivasti toisiaan? Opetushallitus asiantuntijoineen on muu-
tenkin ollut merkittdva ja tdrked viitoittaja polullani vuosien varrella. Kiitdan
niistd arvostavista kohtaamisista ja arvokkaasta yhteistyosta.

Opetus- ja kulttuuriministerio rahoitti vaativan erityisen tuen VETURI-
tutkimus- ja kehittdmishanketta, josta tyoni aineisto kerdttiin. Limpimat kiitok-
set sinne. VETURIin liittyen kiitdn koko suunnittelu- ja ohjausryhmaé yhteisesti
ja ydinryhmén Tiinaa, Lauria ja Henrid joustavasta yhteistyOstd ja tuoreista aja-
tuksista. Tiinalle erityiskiitokset tekstin kommentoinnista ja ystavyydesta.

ISE (Inclusive/Intensive Special Education) -tutkimusryhmin jésenille olen
kiitollinen keskusteluista ja saamastani palautteesta. Mirva Kangas, olit suuren-
moinen apu vditoskirjan loppuvaiheen kieliasioissa. Lammin kiitos Piialle in-
nostavista tutkimuskeskusteluista ja Tanjalle nimisparrauksesta.

Arjen mainiona erityispedagogisena tytyhteistsparraajana useita vuosia
toimi persoonallisella tavallaan apumies Olli-Pekka Lassinpelto, kiitos my9s niis-
td tirkeistd opeistal!

Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen ammattilaisjoukkuetta
kiitan siitd, ettd jatkuvasti saan kokea mitd yhdessd tyoskenteleminen todella
tarkoittaa. On kunnia olla siind ryhméssd mukana.

Vilpittomat kiitokset osoitan kaikille niille opettajille, jotka kayttivit arvo-
kasta aikaansa aineiston kartuttamiseen: vastasivat kyselyyn, kirjoittivat kirjoi-
telmia ja suostuivat haastateltaviksi. ”Pirkkoa”, "Marttaa” ja ”Terttua” lukuun
ottamatta vastaajat ovat anonyymeja, joten tdssd voin osoittaa henkilokohtaiset
kiitokset ainoastaan teille kolmelle opetusalan helmelle.

Lopuksi kiitdn eldméni tarkeimpid: Kiitos puolisoni sinulle siitd, ettd olet
esittdnyt praktiikasta nousevia, osuvia kysymyksid ja heitellyt pohdintaani
tiukkoja huomioita, kun olen monenlaisten pahkéilyjen kera puoleesi kdantynyt.
Kiitos rakkaat lida ja Vili olemassaolostanne, se ei ole itsestddn selvdd. Olette jo
aikuisia, joten olette parjanneet pitkien kirjoitussessioiden ajan mainiosti ilman
didin jatkuvaa huomiota. Sydankdpyset Miika ja Linnea, te piddtte mamman
hymyn huulilla ja jalat maassa. Pojille superkiitokset avusta taulukkojen teossa.
Oman kiitoksen ja hyperrapsutukset ansaitsee tutkijakoiraksi nimetty vanha
herra Nestori, joka pakotti tutkijan pois kammiosta ulos luontoon pé&dta tuulet-
tamaan vahintdan kaksi kertaa paivassa.

Omistan tamén vditoskirjan syvilld didinrakkaudella ja kaipauksella per-
heeni kuopukselle Mimmille. Sind olet opettanut minulle eniten.

15.12.2016

Terhi Ojala
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1 JOHDANTO

Kouluun liittyvéssd uutisoinnissa on viime vuosina ollut usein esilld PISA-
tulosten lisdksi myos oppilaiden hdiritsevd kdytos, tunne-elimidn hiiriot,
psyykkinen huonovointisuus ja muun muassa vikivaltatapaukset (Lehdistotie-
dote 2012; lehdistotiedote 2013; lehdistotiedote 2014; Opettajien ammattijarjesto
2013; Opettajien ammattijarjesto 2014). Negatiivisiin uutisiin ja lehdistotiedot-
teisiin pohjautuva kuvaus koulusta nédyttaytyy huolestuttavana: ilkivaltaa, tyo-
rauhaongelmia, mielenterveysongelmia, levottomuutta ja luvattomia poissaolo-
ja. Ahdistava kuva péivittdisestd tyopaikasta - tarkasteleepa sitd oppilaan tai
opettajan ndkokulmasta. Mistd tuo kuva oikeastaan kertoo: lapsista, aikuisista,
koulusta vai niistd kaikista? Onko toiminta koulussa sellaista, joka tukee timan
ajan lapsen kasvua ja kehitystd vai provosoiko se jotenkin oppilaita ei-
toivottuun suuntaan?

Koulussa nidkyvd lasten psyykkinen oireilu on ilmitnd monisdikeinen,
mielenkiintoinen ja ajankohtainen, joten on tarpeen saada siitd uutta tutkimus-
tietoa. Tdssd kvalitatiivisessa erityispedagogiikan tieteenalan tyossd ilmiotd tar-
kastellaan perusopetuksen opettajien kokemuksina, joita on aineistoksi keratty
246 opettajalta kyselyin, kirjoitelmin ja haastatteluin. Tutkimuksen padtavoit-
teena on tutkia, millaisena opettaja kokee oppilasryhmainsi lasten ja nuorten
psyykkisen oireilun? Tyossd vastataan kolmeen tutkimuskysymykseen: 1) Mil-
laisena  oppilaiden psyykkinen oireilu nikyy opettajille?, 2) Millaisia huolenaiheita
opettajilla on liittyen oppilaiden psyykkiseen oireiluun? ja 3) Miten opettajat vastaavat
oppilaiden psyykkiseen oireiluun? Teema on kiinnostava paitsi itselleni ja tieteen-
den, opettajien ja heiddn kouluttajiensa lisdksi eri hallintokuntien edustajien
tietoa ja ymmarrystd opettajuudesta perusopetuksen koulussa, jossa osa oppi-
laista oireilee psyykkisesti

Psyykkisesti oireilevilla oppilailla tarkoitetaan tdssad yhteydessd perusope-
tusikéisid lapsia ja nuoria, jotka eivét osaa, pysty tai halua kdyttdytyé ja toimia
kouluyhteistssd yleisten odotusten ja tavoitteiden mukaisesti. Tutkimuksen
alkuvaiheessa pohdin riittdvan kuvaavan ja tdhdn tarkoitukseen sopivimman
kisitteen valintaa. Pdddyin lopulta valitsemaan kahdesta ilmaisusta: joko mie-
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lenterveyden ja kdyttaytymisen hdiriot tai psyykkinen oireilu. Mielenterveyden
ja kdyttdaytymisen hiiriot -késitteen valintaa voisi perustella lddketieteelliselld
ndkokulmalla. Tarkoitukseni ei kuitenkaan ole tédssd tutkimuksessa painottaa
medikalistisuutta tai esimerkiksi diagnosointia, vaikka medikalistisuus onkin
esilld yhtena tutkimuksen opettajien tyon kontekstina. Jotta lasten oireilun méé-
rittely olisi riittdvan viljd ja olisi mahdollista tarkastella monenlaisia ja keske-
nédn erilaisiakin ei-toivotulla tavalla kédyttaytyvid oppilaita, valitsin késitteeksi
psyykkisen oireilun. Mielestdni se sisdltdd laajasti sekd kiyttiytymisen ettd mie-
lenterveyden pulmia. Valittu ilmaisu siséltdd tdssd yhteydessd kéyttdytymiseen ja
mielenterveyteen liittyvéan sisiddnpdin sulkeutuneen ja ulospdin kidntyneen oireilun.
Valitsin psyykkinen oireilu -késitteen my0s siksi, ettd se oli kdytossd Vaativan
erityisen tuen (liite 1) VETURIn tutkimus- ja kehittimishankkeessa?, jonka
suunnittelussa ja toteuttamisessa olin alusta saakka mukana. Hankkeeseen kisi-
te valittiin alun perin siksi, ettd se kattoi monenlaisen sisddn- ja ulospdin suun-
tautuneen oireilun. Sama kasite oli kdytossa VETURIn tutkimustulosten pohjal-
ta syntyneessd Mun sieluun sattuu -koulutuksessa. Tutkimukseni aineisto on
eroteltu hankkeessa ja koulutuksessa kerityistd laajoista tutkimusaineistoista,
joten saman kasitteiston kdyttdminen oli perusteltua.

Opettajan tyo mddritellddn vaativaksi, tietointensiiviseksi ja akateemiseksi
asiantuntija- ja ihmissuhdetydksi (Husu & Toom 2016, 9). Yleinen oletus on, ettd
meilld Suomessa opettajat ovat koulutettuja ammattilaisia, jotka tekevét par-
haansa (Sahlberg 2015, 170). Suuri osa opettajista on tyohonsd sitoutuneita ja
pyrkii hoitamaan myos oppilaiden toimintaan liittyvad ei-toivottua oireilua tai-
dokkaasti. Osalla opettajista ei ole tdhdn resurssia, mistd heitd itseddn ei kuiten-
kaan ole aihetta syyllistdd. (Algozzine, Christian, Marr, McClanahan & White
2008, 102.) Ammatillisesta kehityksestd huolehtiminen on opettajille valttama-
tontd ammattitaidon yllapitamiseksi, opetuksen laadun varmistamiseksi sekd
opettajan hyvinvoinnin ja tydssd viihtymisen varmistamiseksi. (Mikkola & Vili-
jarvi 2014, 58.) Tamin tutkimuksen kolmenlaisessa aineistossa on mukana pe-
rusopetuksen opettajia, joiden opetusryhmissd opiskelee psyykkisesti oireilevia
oppilaita.

Hyvinvoivaan tyoyhteisoon, tdssd yhteydessd perusopetuksen kouluun,
on mukava tulla joka padiva. Niin lasten kuin aikuistenkin. Opetuksen ja koulun
laatu maarittyy Sahlbergin (2015, 171) mielestd koulun ja oppilaiden vuorovai-
kutuksessa, johon myds vanhemmat osallistuvat. Kouluympériston laatu on
my0s keskeinen tukija oppilaan psyykkisessd hyvinvoinnissa (Thuneberg 2007).
Joskus opettaja voi omalla toiminnallaan aiheuttaa hdiri6itd ryhmén tyorauhaan
(Holopainen, Jarvinen, Kuusela & Packalen 2009, 25) ja toisaalta opettajan hy-

1 VETURI oli Jyvéaskylan ja Helsingin yliopistojen yhteinen tutkimus- ja kehittdmis-
hanke (2011-2015), jolla tavoiteltiin vaativan erityisen tuen jérjestelmien, rakenteiden
sekd toimintojen pysyvid muutoksia ja vakiinnuttamista usealla toimijatasolla.
Hankkeen kohderyhmié ovat vaativaa ja moniammatillista erityistd tukea oppimi-
seensa ja kuntoutumiseensa tarvitsevat lapset ja nuoret, joilla on vakavia psyykkisia
pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammaisuutta tai autismin kirjoa. Li-
sdksi ryhméén saattaa kuulua kotiopetuksessa olevia lapsia (Kokko, Pesonen, Polet,
Kontu, Ojala ja Pirttimaa 2014; Ojala, Réty, Kokko, Pesonen, Polet, Kontu ja Pirttimaa
2015.)
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vinvointi heijastuu oppilaisiin. Koulun hyva ilmapiiri, opiskeluilmasto seka
positiivinen ja toimiva vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan vililld seka
opettajan ldimminhenkisyys vaikuttavat suotuisasti muun muassa oppilaan so-
peutumiseen, motivaatioon, hyvinvointiin sekd kayttdytymiseen. (Pakarinen,
Aunola, Kiuru, Lerkkanen, Poikkeus, Siekkinen & Nurmi 2014; Somersalo, So-
lantaus & Almgqvist 2002.) Lasten kayttdytymiseen liittyva problematiikkaa voi
vaikuttaa oppilaan ja opettajan vuorovaikutussuhteen laatuun ja saattaa aiheut-
taa etdisen vuorovaikutussuhteen opettajan kanssa (Buyse, Verschuere, Dou-
men, Van Damme & Maes 2008; Split 2011).

On tiedossa, ettd opetustyohon liittyy stressid (Dunham 2002, 1; Hartney
2008, 50). Opettajanhuoneen ilmapiiriongelmat nakyvét oppilaiden hyvinvoin-
nissa. (Onnismaa 2010, 55.) Opettajan jaksamiseen ja kuormittumiseen ovat eni-
ten yhteydessd opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhde, sosiaalisesti ja pedagogi-
sesti haasteelliset ongelmatilanteet sekd niiden ratkaisut (Onnismaa 2010, 18).
Stressi voi olla siedettdvidd, mutta liiallinen kuormitus saattaa aiheuttaa vakavia
psyykkisid, fyysisid tai kehollishenkisid seurauksia (Dunham 2002, 1). Oppilai-
den hdiriokdyttaytymistd ja pulmia opetusryhmén hallinnassa pidetddn usein
syynd opettajien stressiin ja jopa loppuunpalamiseen (Klassen & Chiu 2010, 742;
Kokkinos 2007; Sutton & Wheatley 2003; Tsouloupos ym. 2010).

Opettajien ja oppilaiden hyvinvoinnin ylldpitimiseksi ja edistamiseksi on
tarkedd hyodyntad kaikki mahdollisuudet edistdd lasten myonteisté kehitystd ja
yleistd hyvinvointia myos koulussa, joka on ajallisesti etuoikeutetussa asemassa
lapsen eldmassd. Koulussa tyoskennellddn useita tunteja pdivéssd viitend péi-
vana viikossa, joten sen merkitystd lapsen kasvun ja kehityksen, my6s mielen-
terveyden edistdjdnd ei voi vahitelld. Lasten hyvinvoinnin arvostettu puolesta-
puhuja professori emerita Lea Pulkkinen (2002, 210) ndkeekin koulun oppilasta
suojaavana tekijand. Kansallinen opetustoimen hallinto on jo pitkdén korosta-
nut koulun merkityksellisyyttd psyykkisen hyvinvoinnin edistdjana, kuten seu-
raava Kouluhallituksen (nykyisin Opetushallitus) tyoryhmé&johtopddtos vuosi-
kymmenien takaa osoittaa:

Muiden ympiristotekijoiden tavoin koulu vaikuttaa monilla tavoin sielld tydsken-
televien psyykkiseen hyvinvointiin, perustuuhan koulun toiminta ihmisten vili-
seen, usein pitkiaikaiseen vuorovaikutukseen. Koulun sisdisten ihmissuhteiden ja
tydskentelyilmaston lisiksi mielenterveyteen on vaikutusta myos oppisisdlldilld,
tyétavoilla ja oppimateriaalilla.

Mikili olosuhteet koulussa ovat suotuisat, ne todennikdisesti vihentdivit erilais-
ten sopeutumattomuusoireiden, kuten pelokkuuden, turvattomuuden, hyokkddvin
kayttaytymisen tai tyorauhahdirididen syntymistd ja samalla osaltaan auttavat
lapsen ja nuoren kehittymistd mieleltidn tasapainoiseksi aikuiseksi. (Kouluhalli-
tus 1976, 5.)

Tyoryhman johtopaatoksissa (1976, 5) korostetaan koulun sisdisid ihmissuhteita
ja tyoskentelyilmapiirid psyykkisen hyvinvoinnin ylldpitdjand. Sisdisilld ihmis-
suhteilla tarkoittaneen kaikkia vuorovaikutussuhteita, joita koululla tyoskente-
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levien henkildiden, niin lasten kuin aikuisten kesken on. Lisdksi tekstissid arvi-
oidaan koulun suotuisten olosuhteiden vahentdvan tyorauhahdirivita ja ei-
toivottua kaytostd. Tekstini alussa kuvailtu median luoma koulukuva ja tyo-
ryhmén johtopddtostekstiin linjattu kuva koulusta psyykkisen hyvinvoinnin
edistdjand ja ylldpitdjand tuntuu ristiriitaiselta.

Lapsi saa eldimddnsd vaikutteita ja rakennuspalikoita monilta tahoilta en-
nen aikuistumistaan. Han eldd lapsuutensa ja nuoruutensa kehitysympaéristois-
sd ja -yhteisoissd (Rimpeld 2010), joiden vuorovaikutussuhteilla on merkitysta
hénen kehitykseensa (Kouluhallitus 1976; Sajaniemi, Suhonen, Nilsin & Mékeld
2015; Silver, Measelle, Armstrong & Essex 2005) ja mielenterveyden kehittymi-
seen periman lisdksi (Santalahti & Marttunen 2014, 187). Lapsi eldd sekd kodin
ettd koulun kulttuurissa, jotka saattavat olla keskenddn hyvinkin erilaisia. Mita
ldhempénd koulun kulttuuri on kodin kulttuuria, sitd paremmin lapsi koulun
kulttuuriin sopeutuu ja sielld menestyy (Aareld 2012, 243). Lapsuus ja nuoruus
ovat erityisen tdrkeitd vaiheita mielenterveyden kehittymiselle, silld hyva mie-
lenterveys tuolloin luo suotuisia edellytyksid oppimiselle ja koulunk&ynnille,
harrastuksiin ja ystdvyyssuhteisiin sekéd terveydellisten elintapojen omaksumi-
seen.

Mielenterveys madritelldan yksilon voimavaraksi, joka mahdollistaa ihmi-
sen idnmukaisista haasteista selviytymisen, itsensd hyviaksymisen ja toimimisen
muitten ihmisten kanssa vuorovaikutuksessa (Santalahti & Marttunen 2014,
184). Mieleltdan terve ihminen on tyytyvéinen, joustava ja sopeutumiskykyinen
(Lonnqvist & Lehtonen 2014, 30). Mielenterveyden ongelmista, etenkin aikuisil-
la, meilld puhutaan paljon, mutta mielenterveyden kehittymisestd ja hyvéan mie-
lenterveyden edistdmisestd ja ylldpitdmisestd kovin vdhdn. Useiden tutkimus-
ten perusteella kuitenkin tiedetddn, ettd tunne-eldamaén ja kdyttdytymisen prob-
lematiikka hankaloittaa lapsen eldmé&d ja pulmilla on taipumusta jatkua jopa
aikuisuuteen, jolloin tilanne on usein kumuloitunut ja vaikeutunut. (Lavikainen
ym. 2006; Marttunen & Kaltiala-Heino 2007, 598; Santalahti 2014; Sointu 2014,
10; Sourander ym. 2005; Sourander & Aronen 2013, 540.) Tiedossa on myds, ettd
jokaisena arkipdivédnd jad Suomessa noin kymmenen alle 30-vuotiasta henkiloa
eldkkeelle: kolme neljéstd mielenterveydellisten syiden vuoksi. (Kansanelikelai-
tos 2015.)

Lasten terveysongelmista ovat tavallisimpia nimenomaan mielentervey-
den hdiriot (Borg 2015, 7; Santalahti & Marttunen 2014, 186). Lapsen mielenter-
veyttd voidaan suojata muun muassa turvallisella varhaisella vuorovaikutuksel-
la ja kiintymyssuhteella, myonteiselld lapsi-vanhempi-suhteella, suotuisilla
kasvatuskdytdnnoilld ja hyvilld tunne- ja vuorovaikutustaidoilla sekd ongel-
manratkaisu- ja sopeutumiskyvylld, kyvylld kohdata vastoinkdymisid, hyvilld
sosiaalisilla taidoilla, hyvilld itsetunnolla, hyvélld luku- ja kirjoitustaidolla ja
eliméinhallinnan taidoilla, turvallisuuden tunteella sekd kokemuksella au-
tonomiasta ja mahdollisuudesta vaikuttaa (Borg, 2015, 8; Santalahti & Marttu-
nen 2014, 184-185, 188). Mielenterveyttd edistdviad yhteiskunnallisia toimenpiteita
ovat muun muassa esikouluikédisten opetus ja psykososiaalinen tuki, kouluvi-
kivallan vdhentdminen ja kouluviihtyvyyden parantaminen, laajojen mielenter-
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veysohjelmien kdyttdminen kouluissa sekd lapsiystdvillisen kouluympériston
luominen (Lonnqvist & Lehtonen 2013, 26). Lasten mielenterveyshairididen ris-
kitekijoind pidetddn muun muassa didin raskaudenaikaista pdihteiden kayttod,
vanhemman pdihde- tai mielenterveysongelmia tai ristiriitaisia kasvatusmene-
telmid, koyhyyttd, lapsen vaikeaa temperamenttia, lapsen laiminlyontia tai kal-
toinkohtelua, oppimisvaikeuksia tai koulukiusaamista tai kasvamista laitosolo-
suhteissa. (Santalahti & Marttunen 2014, 188; Sourander & Aronen 2013, 536.)

Psyykkisesti oireilevien oppilaitten koulunkadyntiin liittyvad tieteellinen
tarkastelu on jadnyt vahdiselle huomiolle viime vuosina Suomessa, vaikka esi-
merkiksi oppilaiden ei-toivottu kdyttdytyminen onkin julkisuudessa paljon esil-
la. Talla hetkelld ei 16ydy tarkkaa tietoa tai kuvausta esimerkiksi siitd, miten
psyykkisesti oireilevien oppilaitten koulunkdynti on kokonaisuutena Suomessa
organisoitu. Tiedossa on, ettd opetuksen organisointi on heterogeenista ja vari-
aatio on osin kuntakohtaista. Oppilaita, joilla on psyykkistd oireilua, opiskelee
muun muassa sairaalaopetuksessa, erityisryhmissd, koulukotien kouluissa, las-
tensuojelulaitosten opetusryhmissa sekd kunnallisissa perusopetuksen kouluis-
sa (muun muassa Kokko ym. 2014; Ojala ym. 2015). Tassd tutkimuksessa kaytan
aineistoerottelijana ja tuloksien selventdjand kasitteitd kunnallinen koulu, sairaala-
opetus ja valtion koulukodin koulu, joissa kaikissa annetaan perusopetusta. Kun-
nallisella koululla tarkoitan tdssd yhteydessd perusopetuksen koulua, jossa ope-
tuksen jdrjestdjand toimii kunta. Nditd ovat kuntien ala-, yld-, yhtendis- ja eri-
tyiskoulut. Perusopetusta voidaan jdrjestdd myos sairaalaopetuksena (Opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 40-41), joka on osa kunnallista opetustointa. Li-
sdksi perusopetusta voidaan jdrjestdd valtion tai yksityisen tahon omistamassa
koulukodin koulussa (Opetussuunnitelman perusteet 2014, 40-41). Tutkimuk-
sessani ovat mukana vain valtion omistamat koulukodit. Rajaus selittyy VETU-
RI-hankkeen kyselyn rajauksella (Ojala ym. 2015, 8).

Kokemusta pidetédédn linsiméisessa filosofisessa perinteessd tiedon ja ym-
miérryksen kulmakivend (Backman 2016). Opettajien kokemuksia on Suomessa
tutkittu jonkin verran ja tutkimukset nadyttavat rajautuvan joihinkin valikoitui-
hin koulutyon kohteisiin. Opettajien kokemuksia on tutkittu muun muassa
alisuoriutuvista oppilaista (Kontoniemi 2003), kuusivuotiaitten esikoululaisten
draamaleikistd (Korhonen 2005) ja merkittdvistd oppimiskokemuksista opetta-
jan tyon ja opettajankoulutuksen vuorovaikutuksessa (Leivo 2010). Soilamo
(2008) tutki opettajan kokemuksia monikulttuurisesta tyostd ja Blomberg (2008)
tarkasteli aloittelevien opettajien kokemuksia ensimmadisestd opettajavuodesta.
Blombergin tutkimuksen erds tulos liittyy tdméan tyon aihepiiriin, silld vaikeim-
mat koulunpidon tilanteet syntyivit opettajan opettaessa psyykkisesti oireilevaa oppi-
lasta ryhmissd (Blomberg 2008, 125). Kauppi (2015) selvitti tutkimuksessaan
opettajien kokemuksia vertaisrajat ylittdvastd kiusaamisesta. Oppilaiden ja
opettajien arvioita ja kokemuksia Aggression portaat -interventiosta tutki Hin-
tikka (2016). Opettajien kokemusten rinnalla on tutkittu myos opettajien kdsityk-
sid. Atjonen (1993) paneutui peruskoulun ala-asteen luokanopettajien kokemuk-
siin ja késityksiin kunnan opetussuunnitelman laatimisesta, toteuttamisesta ja
kehittamisestd. Opettajien kasityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien
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merkityksestd opetuksessa tutki Heinonen (2005). Opettajien késityksid ovat
tarkastelleet myts muun muassa Isotalo (2006), Heikkinen (2007), Mékitalo
(2008) ja Koskela (2009). Isotalon (2006) tarkastelussa olivat opettajien késitykset
opettajien vilisen tyopaikkakiusaamisen syistd, seurauksista ja ennaltaehkéisys-
td. Heikkinen (2007) tutki kainuulaisten opettajien kasityksid tdydennyskoulu-
tuksesta ja Mékitalon (2008) kiinnostuksen kohteena olivat opettajien késitykset
ennaltaehkdisevddn huumetyshon suuntautuneesta koulukasvatuksesta ja ope-
tuksesta. Koskela (2009) paneutui opettajien kasityksiin perusopetuksen oppi-
lashuollosta Lapissa. Oppilaiden ja heiddn vanhempiensa ja opettajiensa kési-
tyksid lapsen akateemisen kompetenssin muokkautuvuudesta tarkasteli Kark-
kdinen (2011). Pro gradu-opinndytetoitd on tehty useita sekd opettajien koke-
muksista ettd kisityksistd. Opettajien kokemuksia oppilaiden psyykkisestd oi-
reilusta ei ole aiemmin tutkittu, joten siithen paneutuminen tekee tédstd tutki-
muksesta ainutlaatuisen.

Tutkimukseni rakentuu seuraavasti Johdanto-luvun jilkeen: toisessa lu-
vussa kuvailen tdman tutkimuksen kannalta keskeiset opettajien tyon konteks-
tit: institutionaalisuuden, pedagogisuuden ja medikalistisuuden. Institutionaa-
lisuus ja pedagogisuus ovat tutkimusinformanttien eli opettajien arkea, koke-
musmaailmaa, johon medikalistisuus kietoutuu oppilaiden psyykkisend oireilu-
na. Taman jalkeen luvussa kolme kuvailen tutkimusprosessin kulun kokonai-
suudessaan alkaen fenomenologis-hermeneuttisesta taustafilosofiasta ja tutki-
muskysymysten 16ytymisestd, kolmenlaisen aineiston hankinnasta sen sis&llon-
analyysillad tehtyyn analysointiin. Loydoksien esittelyyn johdatan lukijan luvus-
sa neljd ja jatkan sitd edelleen luvuissa viisi ja kuusi siten, ettd kukin luku vastaa
yhteen tutkimuskysymykseen. Sen jdlkeen teen yhteenvetoa loydoksistd ja
pohdin niistd syntyneitd havaintoja ja lisdkysymyksid luvussa seitsemén. Lu-
vussa kahdeksan teen johtopddtokset sekd arvioin tutkimusprosessin luotetta-
vuutta ja hahmottelen jatkotutkimusaiheita.



2 TUTKIMUKSEN OPETTAJIEN TYON KOLME
KONTEKSTIA

Opettajia ja opettamista arvostetaan Suomessa ja opettajuus ammattina on hou-
kutteleva, joten monet nuoret haluavat opettajiksi (Sahlberg 2015, 29, 139, 235).
Opettajan tyo on vaativaa, toisaalta tyon autonomia on suuri. Suomalaiset kou-
lut edellyttavat opettajiltaan ammattilaisuutta (Sahlberg 2015, 229) ja perusope-
tuksen opettajien kelpoisuus onkin korkea: vuonna 2013 rehtoreista ja paa- ja
sivutoimisista opettajista 88,7 prosenttia oli kelpoisia tehtdviinsd. Luokanopet-
tajien kelpoisuusprosentti oli 94. Epdpatevid luokanopettajia oli koulussa kui-
tenkin peréti 900. Erityisopetuksessa kelpoisista opettajista on suuri pula; opet-
tajista epapatevid oli 1200 vuonna 2013. (Kumpulainen 2014, 14-15.)

Opettajan tyotd kehystavéat, madrittavit ja ohjaavat useat kontekstit, joista
tdhdn tutkimukseen valitsin oppilaiden psyykkisen oireilun tarkastelun niko-
kulmasta keskeimmit. Ne ovat institutionaalinen, pedagoginen ja medikalistinen
konteksti. Kaksi ensimmdistd ovat opettajan tyon kehyksingd aina. Kolmas tulee
mukaan erityisesti silloin, kun opetusryhmddan kuuluu oppilaita, joilla on ta-
vanomaisesta kehityksestd eroavaa oireilua, sairauksia tai vammoja. Tédssd yh-
teydessd rajaan medikalistisuuden suppeasti siten, ettd se sisdltdd psyykkisen
oireilun tarkastelua.

Kouluy, tédssd tapauksessa perusopetuksen koulu, toimii opettajien kokemus-
ten esiintymis- ja tarkasteluareenana ja muodostaa opettajan tyolle institutio-
naalisen kehyksen. Koulu on keskeinen institutionaalisen organisaation edusta-
ja ja yksi kasvatusinstituutioista (Pekkarinen, Vehkalahti & Myllyniemi 2012).
Instituutiot mahdollistavat erilaisten arvojen, normien ja perinteiden valittami-
sen samankaltaisina ihmisjoukoille sekd muun muassa mahdollistavat ihmisten
kokoontumiset (Pekkarinen & Vehkalahti 2012, 13). Institutionaalinen konteksti
muodostuu tdssd tutkimuksessa perusopetuksen normiston kautta. Normisto
raamittaa koulunpitoa ja kietoutuu myos toimintaan, joka muodostaa tyon toi-
sen kehyksen eli pedagogisen kontekstin, josta opettajan arki padosin muodos-
tuu. Pedagogiseen kontekstiin liitdn luvussa 2.2 kasvatuksellisia ja opetukselli-
sia ndkokulmia, koulun toimintakulttuuria ja sen vuorovaikutussuhteita seka
varhaisen intervention merkityksellisyyttd, jota painotan aiempien tutkimuksi-
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en tuloksilla. Kolmantena luvussa 2.3 paneudun medikalistiseen kontekstiin,
joka muodostuu lasten ja nuorten psyykkisen oireilun lddketieteellisestd, erityi-
sesti psykiatrisesta tarkastelusta. Psykiatrisen monimuotoisen kentdn linkitta-
minen tdhdn yhteyteen oli mielestini tarpeen ja perusteltua, koska se on lasnd
opettajan tyossd silloin, kun hdnen opetusryhménsd oppilailla on psyykkista
oireilua. Lisdksi medikalistinen konteksti lisdd tietoa yhtaalta psyykkisen oirei-
lun laaja-alaisuudesta ja monimuotoisuudesta sekd oireilun kumuloitumisesta
ja toisaalta osoittaa varhaisten toimenpiteiden ratkaisevaa merkityksellisyytta.
Kontekstien linkittyminen toisiinsa on kuvattu kuviossa 1.

KUVIO1 Tutkimuksen opettajien tyon kontekstien suhde toisiinsa

2.1 Institutionaalinen konteksti

Oppilaan ja opettajan sitoo yhteen koulu, jota Suomessa kdyvit padsdantoisesti
kaikki lapset. Meilld koulutusta pidetddn julkisena palveluna. Perusopetuksen
koulu on laadukas, yhteiskunnallisesti rahoitettu, paikallisesti hallinnoitu ja
jokaiselle lapselle tarkoitettu. (Sahlberg 2015, 22.) Koulupakkoa ei ole, vaan oi-
keus oppimiseen ja koulunkdyntiin saadaan oppivelvollisuuden (Perusopetus-
laki 21.8.1998/628) myotd. Koulun odotetaan edistdvan oppilaan kehittymista ja
valmentavan hdntd monipuolisesti kohti yhteiskunnallista jdsenyyttd (Sklad,
Diekstra, Ritter, Ben & Gravesteijn 2012). Koulu voidaan jakaa viralliseen, epé-
viralliseen ja fyysiseen kouluun (Paju 2011, 18). Tolosen (2001, 78) mielestd vi-
ralliseen kouluun kuuluvat opetussuunnitelmat, muut viralliset asiakirjat, ope-
tusmenetelmit, oppikirjat, opetus ja siihen liittyvad luokkahuonevuorovaikutus.
Linjaan tdssd tutkimuksessa koulun institutionaaliseen kontekstiin tiukemmin
kuin Tolonen virallisen koulun. Tutkimuksessani institutionaalisen kontekstin
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koululle muodostaa perusopetuksen normisto. Osan Tolosen virallisen koulun
tunnusmerkeistd, kuten esimerkiksi opetusmenetelmit, opetuksen ja siihen liit-
tyvan luokkahuonevuorovaikutuksen sijoitan tutkimuksessani pedagogiseen
kontekstiin.

Perusopetuksen tehtdvad on kasvattaa ja opettaa ja sen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisind ja yhteiskunnan jdsenind sekd opettaa tarpeellisia
tietoja ja taitoja. (Opetushallitus 2015.) Suomalaista peruskoulua pidetddnkin
erinomaisena, ainakin oppimistuloksien ndkokulmasta arvioituna (Koulutuksen
tutkimuslaitos 2015). Perusopetuksen jarjestamislupa voi olla kunnalla, kun-
tayhtymilld, rekisteroidyilld yhteiscilld, sdatioilld tai valtiolla (Perusopetuslaki
21.8.1998/628) ja "perusopetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytys-
ten mukaan ja siten, ettd se edistdd oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd” (La-
ki perusopetuslain muuttamisesta 477/2003). Opetuksen jdrjestdjilld on vapaus
organisoida perusopetus parhaaksi katsomallaan tavalla normistoa noudattaen.
Koulu- ja kuntakohtaisia variaatioita onkin paljon, silld opetuksen jérjestdjd voi
itsendisesti paattdd useista ratkaisuista. Suomessa oppilaat kdyvét useimmiten
koulua kotiansa lahimpéné olevassa koulussa. Lahikoulun ensisijaista merkitys-
td kaikkien oppilaiden opetuksen jarjestamispaikkana korostetaan useissa viral-
lisissa dokumenteissamme (esim. Opetusministerio 2007; Perusopetuslaki
1998/628; Opetushallitus 2010). Oppilaiden tarvitsema tuki tulisi ensisijassa jdr-
jestdd oppilaan omassa koulussa (Vainikainen, Thuneberg & Makeld 2015, 124).
Tosin oppilaan kouluksi voidaan osoittaa oman kunnan koulun sijasta myos
toisen kunnan koulu, yksityisen yhteison tai sddtion koulu, mikéli niilld on ope-
tuksen jdrjestdimisen lupa tai valtion koulu. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014.)

2.1.1 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Koululaisuuden ja oppimisen tukeva kivijalka on laadukas perusopetus, jossa
opettajien odotetaan kdyttdvan ammatillista osaamistaan sekd yksin ettd yhdes-
sd (Sahlberg 2015, 23). Heterogeenisuuden ja yksilollisyyden huomiointi ope-
tuksessa asettaa pedagogisia odotuksia ja vaatimuksia sekd opettajille ettd kou-
luille. Oppilaiden erilaisista tarpeista huolimatta kouluun ja opetusryhmiin tu-
lisi luoda oppilaiden kasvua edistdvd ja motivoiva yhteis6 oppimisilmapiirei-
neen. Osa oppilaista, esimerkiksi lahjakkaat tai ne, joilla on pulmia oppimisessa
tai kéyttdytymisessd, kokevat perinteisen kouluopetuksen turhauttavaksi tai
haasteelliseksi. (Sajaniemi ym. 2012, 65.)

Suurimmalla osalla oppilaista koulunkdynti ja opiskelu sujuu odotetulla
tavalla ja he etenevit tavoitteiden mukaisesti. Joskus koulunkédynnissi tai op-
pimisessa ilmenee pulmia, joiden ratkaisemiseksi tai helpottamiseksi on tarpeen
raataloida yksilollisid ratkaisuja. Oppimista, koulunkdyntid ja hyvinvointia voi-
daan edistdd ja yllapitdd koulussa muun muassa monipuolisten pedagogisten
vaihtoehtojen ja ratkaisujen avulla, kuten esimerkiksi ryhmékokojoustoilla, yh-
teisopettajuudella tai oppimateriaalien ja -ympéristéjen variaatioilla sekd mo-
nialaisen yhteistyén hyodyntdamiselld. Oppimisen ongelmat ja jotkin koulussa
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tapahtuvat asiat voivat kuitenkin muodostaa riskin mielenterveydelle (Kaltiala-
Heino, Ranta & Frojd 2010, 2033).

On olennaista, ettd opettajat tuntevat hyvin perusopetuksen normiston. Se
muun muassa mahdollistaa oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisen
joko yleisen, tehostetun tai erityisen tuen avulla. Tuen muotoa ja intensiteettia
vaihdetaan oppilaan tarpeiden vaatiessa. Seuraavaksi avataan perusopetuksen
tukiprosessi, joka on tiivistetty kuvioon 2.

tehdaan

% tehdaan pedagogingn selvitys
havaitaan

§ / tehdaan pedagoginen arvio
N
«©  havajtaan
Q& %\
()
£
Jotakin to\sin

S
,'} paatetaan tietoisemmin kehittda opetusta ja eriyttaa
;" / YLEINEN TUKI (oppimissuunnitelma)
havditaan

HYVA PERUSOPETUS

KUVIO 2 Tuen jérjestimisprosessi perusopetuksessa (Ahtiainen ym. 2012, 27)

Yleinen tuki

Mikili oppilas tarvitsee hyvan perusopetuksen lisdksi oppimisen ja koulun-
kdynnin lisdtoimenpiteitd, pitdisi aloittaa suunnitelmallinen yleinen tuki valit-
tomaésti tuen tarpeen ilmetessd (kuvio 2). Yleisen tuen aloittamiseen ei tarvita
erillisid tutkimuksia tai virallisia paatoksid. Suunnittelu- ja kirjaamisdokument-
tina opettajan kannattaa kéyttdd oppimissuunnitelmaa, josta oppilaan etenemis-
td seurataan ja johon voidaan tarvittaessa palata myshemmin. Yleisen tuen ai-
kana voidaan kayttda kaikkia tukimuotoja: tukiopetusta, osa-aikaista erityisope-
tusta, oppilashuollollista tukea sekd avustajapalveluita, ei kuitenkaan erityisen
tuen pddtostd vaativaa erityisopetusta tai oppiaineiden oppiméaéarien yksilcllis-
tamistd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 63-64; Opetushal-
litus 2016.)



23
Tehostettu tuki

Kun havaitaan, ettd yleinen tuki on riittdimé&tontd ja oppilas “tarvitsee oppimi-
sessaan tai koulunkdynnissddn sddnnollistd tukea tai samanaikaisesti useita tu-
kimuotoja, on hidn oikeutettu saamaan tehostettua tukea hinelle tehdyn oppi-
missuunnitelman  mukaisesti”  (Laki  perusopetuslain  muuttamisesta
642/24.6.2010), kuten kuviossa 2 esitetddn. Tehostettuun tukeen siirtyminen
edellyttdd pedagogisen arvion tekemistd. Myos tehostetun tuen aikana voidaan
kayttad kaikkia tukimuotoja paitsi ei erityisen tuen pédidtostd vaativaa erityisope-
tusta tai oppiaineiden oppiméédrien yksilollistdmistd. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 64-65.)

Ellei tehostettu tuki riitd takaamaan oppilaan edistymistd, voidaan Perus-
opetuslain 17. pykélan mukaisesti “hankkia oppilaan opetuksesta vastaavilta ja
moniammatillisena oppilashuollon yhteistyond tehty selvitys oppilaan oppimi-
sen etenemisestd ja hdnen saamastaan tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonais-
tilanteesta sekd tehdad ndiden perusteella arvio erityisen tuen tarpeesta”. Syksyl-
& 2016 perusopetuksen oppilaista tehostettua tukea sai 9 prosenttia (Suomen
virallinen tilasto 2016).

Erityinen tuki

”Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta tdmén lain mukaan
annettavasta tuesta. Sen antamiseksi opetuksen jdrjestdjan tulee tehda kirjalli-
nen pédtos, jota tarkistetaan ainakin toisen vuosiluokan jédlkeen sekd ennen seit-
semdnnelle vuosiluokalle siirtymistd. Padtoksessd on maaréttava oppilaan paa-
sddntoinen opetusryhmd, mahdolliset tulkitsemis- ja avustajapalvelut seka
muut 31 pykaldssd tarkoitetut palvelut seké tarvittaessa 1 momentissa tarkoitet-
tu oppilaan opetuksen poikkeava jdrjestiminen”. (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 642/2010, § 17.)

Ennen erityistd tukea koskevan pddtoksen tekemistd opetuksen jdrjestdjan
on kuultava oppilasta ja tdmén huoltajaa tai laillista edustajaa siten kuin hallin-
tolain (434/2003) 34 pykaildssd sdddetddn sekd hankittava oppilaan opetuksesta
vastaavilta selvitys oppilaan oppimisen etenemisestd ja oppilashuollon ammat-
tihenkiloiden kanssa moniammatillisena yhteistyond tehty selvitys oppilaan
saamasta tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta sekd tehtdva néi-
den perusteella arvio erityisen tuen tarpeesta (pedagoginen selvitys). Pedagogista
selvitystd on tarvittaessa tdydennettdvd psykologisella tai lddketieteelliselld asi-
antuntijalausunnolla tai vastaavalla sosiaalisella selvitykselld. (Laki perusope-
tuslain muuttamisesta 1288/2013.)

Tehtdessd oppilaalle erityisen tuen pditos, tulee hénelle laatia my6s henki-
lokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). Se on kir-
jallinen suunnitelma, johon kirjataan oppilaan oppimisen ja koulunkédynnin ta-
voitteet, sisdllot, kdytettdvit opetusjdrjestelyt, pedagogiset menetelmdt ja oppi-
laan tarvitsema tuki ja ohjaus. HOJKS tarkistetaan vdhintddn kerran lukuvuo-
dessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 69.)
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Erityistd tukea koulunkdynnin ja oppimisen tueksi tarvitsevat oppilaat
voivat opiskella joko kokoaikaisesti tai osittain niin sanotuissa yleisopetuksen
opetusryhmissé tai kokonaan tai osittain erityisen tuen ryhmissd. Erityistd tu-
kea tarvitsevat oppilaat opiskelevat yha useammin omassa ldhikoulussaan, jon-
ka Erityisopetuksen strategia (2007, 55) mddrittelee opetuksen jdrjestdmispai-
kaksi, josta oppilaalle osoitettaisiin oppilaspaikka siind tapauksessa, ettd héanelle
ei olisi tehty erityisopetuspaddtostd. Syksylld 2016 perusopetuksen oppilaista 7,5
prosenttia sai erityistd tukea (Suomen virallinen tilasto 2016).

2.1.2 Vuosiluokkiin sitomaton opetus

Vuosiluokkiin sitomaton opetus antaa mahdollisuuden yksilolliseen etenemi-
seen opinnoissa. Sitd voidaan kdyttdd koko koulun, tiettyjen vuosiluokkien tai
yksittdisten oppilaiden opetuksen jdrjestdmiseksi tai esimerkiksi opintojen kes-
keyttamistd ehkdisevdnd toimenpiteend. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 37.) Vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen toteuttaminen edel-
lyttdd pddtostd opetussuunnitelmassa, jossa pddtetddn, ettd eri oppi-aineiden
opinnoissa voidaan edetd vuosiluokkiin jaetun oppimééréan sijasta kunkin oppi-
laan oman opinto-ohjelman mukaisesti (Perusopetusasetus 11 §, 3. momentti).
Oppilaan oma opinto-ohjelma rakentuu opetussuunnitelmassa mééaratyista
opintokokonaisuuksista, jotka suunnitellaan eri oppiaineille méériteltyjen ta-
voitteiden ja sisdltdjen pohjalta. Nadiden opintokokonaisuuksien suorittaminen
hyviéksytysti on edellytyksend opinnoissa etenemiselle asianomaisessa oppiai-
neessa ja opinnoissa kokonaisuutena. Opetussuunnitelmassa on madrattava,
mitkd opintokokonaisuudet ovat oppilaalle pakollisia ja mitkd valinnaisia (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 37).

2.1.3 Opetus erityisissa tilanteissa

Joskus on tilanteita, jolloin lapsen koulunkadynti ei syystd tai toisesta onnistu
edelld mainituilla opetus- ja tukijdrjestelyilld. Silloin opetusta voidaan jarjestda
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 40-41) mukaan seuraa-
vasti:

Oppilaan opetuksen jirjestiminen ja oppilaan tarvitsema tuki edellyttid erityistd
pohdintaa esimerkiksi oppilaan sairastuessa vakavasti tai vaikeassa eldmintilan-
teessa. Perusopetusta voidaan tillin jirjestid muun muassa sairaalaopetuksena,
koulukodissa, vastaanottokodissa tai -keskuksessa tai vankilassa tai muussa ran-
gaistuslaitoksessa annettavana opetuksena.

Sairaalaopetusta, jota jarjestetddn lasten- ja nuorisopsykiatrisissa, neurologisissa,
foniatrisissa tai somaattisissa tutkimuksissa tai hoidossa oleville oppilaille, an-
taa 25 opetusyksikkod. Naissd ”osasto-oppilaina” opiskeli 328 ja “avo-oppilaina”
450 lasta ja nuorta tilastointipdivand 30.11.2015. (www.sairaalaopetus.fi.) Osas-
to-oppilaalla tarkoitetaan lasta tai nuorta, joka on erikoissairaanhoidossa osas-
tolla. Avo-oppilas on koululainen, jolla on hoitosuunnitelma avohoidossa, eika
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siis ole osastohoidossa. Oppilas voi ndin ollen kdydé sairaalakoulua kotoaan tai
sijoituspaikastaan. Joissain tapauksissa lapsi voi kdydd ldhikouluaan ja saada
sinne sairaalaopetuskonsultaatiota. (Sairaalaopetusjaosto 2015.) ”Erikoissai-
raanhoidossa olevan oppilaan opetuksessa yhdistyvdt oppimista ja koulun-
kayntia yllapitava sekd oppilaan hoitotavoitteita tukeva kokonaiskuntoutuksel-
linen tavoite. Oppilaan opetuksen jarjestdjd ja sairaalan sijaintikunta sopivat ja
jdrjestavdat moniammatillisessa yhteistydssd siirtymisen kannalta valttdmitto-
man tuen sairaalaopetukseen tai sieltd takaisin omaan kouluun siirtyvélle oppi-
laalle”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 41.)

”Kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten opetuksesta vastaa kunta, jossa
lapsi on sijoitettuna. Mikéli lapsi on sijoitettu lastensuojelulaitokseen, jolla on
opetuksen jarjestamislupa, voi lapsi opiskella laitoksen koulussa”. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 41.) Kotinsa ulkopuolelle oli vuon-
na 2014 sijoitettu yhteensa 17 958 idltaan 0-17-vuotiasta lasta ja nuorta (Lasten-
suojelu 2014).

Nuori voi opiskella my6s koulukodin koulussa. Koulukoteja on yhteensa
kahdeksan; valtion koulukoteja on kuusi ja loput kaksi ovat yksityisid kouluko-
teja. (EDU.fi 2010.) Lehto-Salo (2011) selvitti tutkimuksessaan koulukotiin sijoi-
tettujen nuorten oireilun monimuotoisuutta ja tulosten mukaan nuorista yh-
deksdlld kymmenestd oli ainakin yksi mielenterveyden hdiri6. Yleisimmadt psy-
kiatriset hdirict olivat kdytoshdirio, mielialahdiri¢ ja pdihdehdirio. Lisdksi heilld
oli keskimdaristd heikommat kielelliset taidot ja monella myos oppimisvaikeuk-
sia. (Lehto-Salo 2011, 42.)

214 Normisto-uudistukset tukevat oppilaiden hyvinvointia

Lasten ja nuorten hyvinvointia pidetddn tdrkednd ja sen kehittimiseen on pa-
nostettu useiden normistouudistusten avulla viime vuosina. Lasten ja nuorten
hyvinvointia edistetddn ja ylldpidetddn muun muassa 1) Lastensuojelulailla, 2)
Terveydenhuoltolailla ja 3) Oppilas- ja opiskelijahuoltolailla.

Vuonna 2007 tehdyn Lastensuojelulain (417/2007) uudistuksen ja siihen
vuonna 2014 tehdyn muutoksen (1302/2014) tavoitteena on turvata lapsen oi-
keus turvalliseen kasvuymparistoon, tasapainoiseen ja monipuoliseen kehityk-
seen sekd erityiseen suojeluun. Vuonna 2011 voimaan tulleen terveydenhuolto-
lain (53§) mukaan lasten ja nuorten mielenterveyspalveluissa hoidon tarpeen
arviointi on aloitettava kolmen viikon kuluessa siitd, kun ldhete on saapunut
erikoissairaanhoitoon (Santalahti & Marttunen 2014, 189).

Kouluhyvinvoinnin edistdmistd ja ylldpitoa tukemaan laadittiin Oppilas-
ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013), joka pyrkii edistiméadn opiskelijoitten ja op-
pilaitosyhteistjen psyykkistd, fyysistd ja sosiaalista hyvinvointia. Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki (1287/2013) madrittelee tiukasti ajalliset reunaehdot palve-
lujen saamiselle. Pykaldn 15 mukaan opiskelijalle on jérjestettdva mahdollisuus
keskustella henkilokohtaisesti opiskeluhuollon psykologin tai kuraattorin kans-
sa viimeistddn seitsemdntend oppilaitoksen tydpdivanid sen jdlkeen kun oppilas
on titd pyytanyt. Kiireellisessd tapauksessa mahdollisuus keskusteluun on jar-
jestettdvd samana tai seuraavana tyopdivand. Saman lain 17. pykédldn mukaan
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terveydenhoitajan tyoaika on jérjestettdvi siten, ettd opiskelija voi tarvittaessa
péédstd hdnen vastaanotolleen ilman ajanvarausta.

Institutionaalisuus luo normiston kautta kehyksid sekd koulun ettd opetta-
jan toimintaan, jota pedagogisesti toteutetaan. Kahden kontekstin yhteen nivou-
tuminen ndyttaytyy esimerkiksi koulun toimintakulttuurissa, jota muun muas-
sa avataan seuraavassa luvussa. Toimintakulttuuri puolestaan muodostuu
useista tekijoistd, joista erds keskeinen on vuorovaikutus ja vélittdiminen, jotka
heijastuvat kaikessa tekemisessd. Seuraavassa luvussa kerrotaan myos varhai-
sen havainnoinnin ja interventioiden merkityksellisyydesta.

2.2 Pedagoginen konteksti

Pedagoginen konteksti sisdltdd tdssd yhteydessd sekd opetuksen ettd kasvatuk-
sen. Kasvatus -kasitteen tarkka madrittely tieteenfilosofisesti on haastavaa, ku-
ten muun muassa Salminen (2012, 38-42) toteaa. Salmisen mukaan (emt., 42)
kasvatus on rajatun nykymaaritelman mukaan tavoitteellista ja vuorovaikutuk-
sellista toimintaa, jonka tarkoituksena on muuttaa yksilod tai hdnen ominai-
suuksiaan haluttujen paamddrien mukaisesti ja mukaisiksi. Taman maarittelyn
ndkokulmasta on luonteva linjaus, ettd Opetushallituksen www-sivulle on kir-
jattu ensimmadiseksi perusopetuksen tehtdaviksi tukea oppilaiden kasvua ihmisind
ja yhteiskunnan jisenind ja vasta toisena tehtdvand on opettaa tarpeellisia tietoja ja
taitoja.

Ihmisend kasvaminen jatkuu koko eldmén ajan ja siihen prosessiin osallis-
tuvat henkilon itsensd lisdksi muut ihmiset, joiden kanssa tavalla tai toisella
ollaan vuorovaikutuksessa. Ei ole merkityksetontd millaisista kasvu- ja elinym-
péristojen vuorovaikutuksista lapsi eldménsid eviitd kerdd. Han eldd lapsuuten-
sa ja nuoruutensa useassa kehitysympéristossd ja -yhteisossd (Rimpeld 2010),
joiden vuorovaikutussuhteilla on merkitystd hdnen kehitykseensd (Silver, Mea-
selle, Armstrong & Essex 2005; Kouluhallitus 1976). Kokemukset kasvuympa-
ristostd, kuten esimerkiksi koulusta ja sosiaalinen vuorovaikutus ohjaavat yksi-
16n oppimista ja kehittymistd (Sajaniemi ym. 2012, 64). Herkkyys havaita lasten
tarpeita eri kehitysvaiheissa ja lasten aloitteiden tukeminen tuottaa Sajaniemen
ym. (2012, 67) mielestd laadukasta pedagogiikkaa. Opettaja on ”paljon vartija-
na”. Opettaja kasvattaa ja opettaa lapsia ja nuoria, jotka saattavat tulla kouluun
hyvin monenlaisista kotikulttuureista. Kodin kulttuuri saattaa olla hyvin toisen-
lainen kuin koulun kulttuuri. Tdm& saattaa asettaa monenlaisia haasteita opet-
tajalle. (Adreld 2012, 243.) Opettajan tulisi kuitenkin tukea oppilaiden vahvuuk-
sia, uskoa heiddn kykyihinsa sekd huomioida oppilaiden kapasiteetin oraatkin,
vaikka he itse eivét tunnistaisi omia taitojaan (Mddttd & Uusiautti 2012, 25; Ai-
reld, Maattd & Uusiautti 2016, 10). Oppilaan tulee saada ymmarrystéd ja kunnioi-
tusta myos silloin, kun hdn on heikko, haastava tai ei muuten tdytd opettajan
odotuksia. Hanen menestymisensd ei liity pelkdstidn opettajan toimintaan,
mutta opettajan rooli on merkittivd. (Méaittd & Uusiautti 2012, 33.) Husun ja
Toomin (2016, 15) mukaan opettajan pedagoginen osaaminen rakentuu neljésta
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tekijdsta: oppimis- ja opetusosaamisesta, vuorovaikutusosaamisesta, hyvinvoin-
tiosaamisesta ja koulun kehittdimisosaamisesta. Opettamisen tiedetddn sisaltd-
vdn my0s monia stressielementtejd (Hartney 2008, 50) ja opetustydssd koettu
stressi on yleisempdd kuin muilla aloilla (Onnismaa 2010, 55). Menestyksek-
kaan pedagogisen tekemisen ytimessd ovat opettajat, jotka jatkuvasti reflektoi-
vat opetustaan ja tekemistddn suhteessa oppilaisiin, oppiaineeseen ja konteks-
tiin ja ovat valmiita tekemisiddn muokkaamaan (Tjernberg & Heimdal Mattson
2014, 253).

2.2.1 Koulun toimintakulttuuri

Kouluihin tapaa muodostua niille ominainen tekemisen ja vuorovaikutuksen
eetos ja henki. Syntyy tietynlainen toimintakulttuuri, jonka koulussa vierailija
useimmiten aistii jo pienistd yksityiskohdista tai joskus jopa intuitiivisella taval-
la, jota ei pysty jdrjellisesti selittimddn. Launosen ja Pulkkisen (2004, 57) mu-
kaan toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epaviralliset s&d&n-
not, toiminta- ja kayttaytymismallit sekd arvot, periaatteet ja laatukriteerit. Voi-
daan sanoa, ettd koulun toimintakulttuurissa on sekd institutionaalisia ettd pe-
dagogisia elementtejd. Institutionaalisuus luo kehykset pedagogiselle toimin-
nalle. Holopaisen ym. (2009, 62, Sarasonia 1993 soveltaen) mielestd koulun toi-
mintakulttuuri on sddnnonmukaisuuksien ja tavoitteiden kokonaisuus, joka
nikyy koulun toimintana ja palvelee arjessa selviytymista.

Koulun toimintakulttuuria siitelee, suuntaa ja ohjaa johtajuus (Holopainen
ym. 2009, 62; Huhtanen, 2011, 145). Rehtorin johtajuus nékyy yhtendisen toi-
mintakulttuurin mahdollistamisena ja ylldpitimisend. Oppilaiden ja opettajien
hyvinvointia tukee koulun kehittyva ja hyvin johdettu toimintaympéristo (Hu-
su & Toom 2016, 11). Kuitenkin on olennaista huomata, ettd jokainen yhteison
jasen on mukana muokkaamassa yhteisonsa toimintakulttuuria. Koulun toimin-
takulttuuri valittdd oppilaille eldmisen ja kdyttdytymisen mallin, joten on erityi-
sen tdrkedd, ettd koko kouluyhteiso sitoutuu sen tietoiseen kehittdmiseen (Lau-
nonen & Pulkkinen 2004, 57). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 24-25) korostetaan koulun yhtendistd toimintakulttuuria ja muun muassa
sitd, miten aikuisten tapa toimia vilittyy oppilaille, jotka omaksuvat kouluyh-
teison arvoja, asenteita ja tapoja. Toimintakulttuuri vaikuttaa sen piirissad oleviin,
vaikkei sen merkitystd ja vaikutuksia edes tunnisteta (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 24). Huhtasen (2011, 147) mielestd nykyiselldan
koulun toimintakulttuureissa olisi parantamisen varaa esimerkiksi vuorovaiku-
tuksessa ja tiedonkulussa. Opettajille perinteisesti tyypillinen professionaalinen
individualismi saatetaan Danielsin (2006, 108) mukaan joskus kokea jopa yh-
teistyon esteend. Opettajien koulutus ja koulun organisaatiorakenne eivéat
myoskddn rohkaise professionaalisen jakamisen kulttuuriin (Daniels 2006, 108).
Koulun toimijoitten sitoutumattomuus toimintakulttuuriin tai esimerkiksi oppi-
laiden kayttdytymiseen liittyvien pulmien vastaamisen hajanaisuus opettajien
keskuudessa aiheuttavat hammennysta ja ennakoivat ongelmia. Algozzinen ym.
(2008, 93) mukaan kouluissa vallitseva kompleksinen sekoitus systemaattista ja
epédsystemaattista jdrjestyksenpitoa luokin potentiaalisia mahdollisuuksia oppi-
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laille tilanteeseen ja ymparistoon sopimattomalle kiytokselle luokassa ja kou-
lussa. Savolainen (2016) vahvistaa tdtd kertoen oppilaiden saavan toisinaan hy-
vin vaihtelevaa palautetta kdyttaytymisestdan.

Laadukkaalle toimintakulttuurille tunnusomaiseksi piirteeksi on opetus-
ja kulttuuriministeri6 (2012, 26) linjannut oppilaskeskeisyyden, jota opettajajoh-
toisen opettamisen sijasta suosittaa myds muun muassa Ferguson (2008, 114).
Oppilaskeskeisyyttd tukevat niin ikddn Launonen ja Pulkkinen (2004, 58), joiden
mielestd koulun toimintakulttuurin on vilitettdvad oppilaalle kokemus hédnen
omasta arvokkuudestaan yksilond ja yhteison jasenend. Koulussa aikuiset ovat
oppilaita varten. Koulun vaikutus lapsen eldimddn on merkittdva riippumatta
lapsen kotitaustasta (Sajaniemi ym. 2015, 58).

Kouluyhteison kokonaishyvinvoinnin keskeinen osa on pedagoginen hy-
vinvointi. Opettajalla se muodostuu onnistumisen tunteen kokemuksesta, jo-
hon liittyvét opettajan oma kasitys itsestddn opettajana ja osaavana opetusalan
ammattilaisena. (Liusvaara 2014, 76, 81.) Opettajan pedagoginen hyvinvointi
nikyy didaktispedagogisena varmuutena, vuorovaikutussuhteiden korkeana
laatuna sekd sitoutuneisuutena tyohon ja sen kehittdmiseen (Liusvaara 2014, 79).
Launonen ja Pulkkinen (2004, 57) painottavat arvofilosofisia, kehityspsykologi-
sia ja yhteiskunnallisia ndkemyksia kehitettdessa koulun toimintakulttuuria.

2.2.2 Vuorovaikutus ja vilittiminen

Koulun toimintakulttuurin olennaisia osia ovat sisdiset ja ulkoiset vuorovaiku-
tussuhteet. Kouluyhteisé on moninaisten vuorovaikutussuhteiden kentts, jossa
toimijat jatkuvasti vaikuttavat toisiinsa. Koulussa tapahtuvan vuorovaikutuk-
sen taustalla heijastuu Liusvaaran (2014, 83) tutkimuksen mukaan rehtorin joh-
tamistapa ohjata opettajiaan vuorovaikutukseen oppilaiden, opettajayhteison ja
kotien kanssa. Rehtorin rooli on merkittidvi positiivisen kouluilmapiirin synnyt-
tdjand (Pesonen 2016). Ryhmén johtamisen ote ja taito ja niiden myo6ta vuoro-
vaikutusmallina olo kuuluu péivittdin myds opettajan tychon, silld han toimii
oman opetusryhménséd johtajana. Opettaja ei kuitenkaan vélttamatta mielld it-
seddn johtajaksi. Ryhménjohtamistaitojen opiskelu kuuluu harvoin opettajakou-
lutuksen sisaltoihin

Merkittavimmin pedagogiseen hyvinvointiin koulussa vaikuttavat opetta-
jien ja oppilaiden viliset vuorovaikutusprosessit. Liusvaara (2014, 77) jakaa opetta-
jan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen kahteen elementtiin; didaktiseen ja
pedagogiseen. Didaktisesti painottuneessa vuorovaikutuksessa korostuu ope-
tussuunnitelman sisdltdjen opettaminen ja oppiminen. Pedagogisesti painottu-
neessa vuorovaikutuksessa korostuu koulun arkipdivan toiminta, oppilaalle
tarjottavan tuen suunnittelu ja kasvatuskeskustelut. Ndiden kahden elementin
tulisi olla keskendén tasapainossa.

Tiedossa on, ettd oppilaiden motivaatioon, hyvinvointiin ja tyytyvéisyy-
teen koulussa vaikuttavat muun muassa koulun ja ryhmén hyvé yleinen ilma-
piiri, opiskeluilmapiiri ja opettajan lamminhenkisyys (Ahonen 2010; Pakarinen
ym. 2014; Somersalo, Solantaus & Almqvist 2002). Opettajien sitoutuminen tyo-
honsd ja tyostd pitdminen vaikuttavat oppilaan innostumiseen koulutyostd
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(Kautto-Knape 2012, 98). Oppilaat myos odottavat opettajalta myonteistd asen-
netta ja huolenpitoa (Aareld ym. 2015, 79). Tiedetddn, ettd ryhman oppimisil-
masto muodostuu opettajan ja oppilaiden vélisestd interaktiosta (Médéttd & Uu-
siautti 2012, 23). Niin ikddn tiedossa on, ettd myonteinen vuorovaikutussuhde
oppilaan ja opettajan vililld on erityisen merkityksellinen (Aéreld ym. 2015, 83).
Se lisdd oppilaan koulumyonteisyyttd (Baker 2006, 211) ja opettajan tyohyvin-
vointia (muun muassa Spilt ym. 2011).

Positiivinen vuorovaikutus avaa ovia vastavuoroiseen vuorovaikutukseen,
joka on keskeistd lapsen kehityksessa ja hyvinvoinnissa. Vastavuoroisessa vuo-
rovaikutuksessa on tilaa ja mahdollisuuksia kohtaamiseen. Mattila (2007) pu-
huu arvostavasta kohtaamisesta. Kohtaaminen on Mattilan (emt., 12) mielesta
kdymistd kohti toista ihmistd. Sajaniemi ym. (2015, 91) puolestaan puhuvat
kuulluksi tulemisen merkityksestd, jonka koetaan vdhentdvan stressid. Sennett
(2004, 17) sanoittaa samaa ndhdyksi tulemisen ilmaisulla. Rimpeld (2015) jatkaa
teemaa kéyttden ilmaisua hyviksytyksi tuleminen. Nahdyksi, kuulluksi, hyviksy-
tyksi tulemisella luodaan olemassaolon merkitys. Rima (2015) kuvaa tutkimuk-
sessaan opettajan pedagogisesti herkkdd kayttaytymistd kdsitteelld dynaaminen
sensitiivisyys, jonka muovautumiseen vaikuttavat opettajan henkilokohtaiset ja
ammatilliset ominaisuudet, opetuskokemus, opettajalla oleva hiljainen tieto
sekd oppilaiden kanssa yhdessa sdddelty vuorovaikutusympéristo.

Opettajan ja oppilaan myonteinen vuorovaikutussuhde voi rakentua var-
sin pienistd elementeistd, jopa ilmeistd ja eleistd. Oppilaiden mielestd suosik-
kiopettajia ovat ne, jotka huomioivat oppilaita yksilollisesti ja valittdvat heistad
(Sander, Sharkey, Olivarri, Tanigava, Mauseth 2010, 300). Vilittiminen nikyy
pikkuasioissa: selittdamalld kotitehtdvien tekemistd, kohtelemalla koko ryhmaa
reilusti tai puhumalla kauniisti ilman jatkuvaa kontrollointia (Sander ym. 2010,
300; Adrels 2012, 245). Tarkeintd mitd koulussa voi Adreldn (2012, 246) mielestd
oppilaalle antaa ovat tunnustus ja valittdiminen. Han p&atyi tdhdan kuunneltu-
aan nuorten vankien tarinoita ndiden peruskouluajoilta. Vélittiminen rakentuu
osallistumisesta, huolehtimisesta, luottamuksesta sekd opettajan ja oppilaan
vilisestd vuorovaikutuksesta (Holopainen ym. 2009, 71). Minkkisen (2015, 66,
75) tuloksien mukaan oppilaat viihtyvit sitd paremmin koulussa, mitd enem-
mén opettaja tukee kaikkien luokan oppilaiden koulutyéti ja mitd vihemman luo-
kan oppilaat kiusaavat toisiaan. Raatikaisen (2011) tutkimuksen mukaan kou-
lun luottamuskulttuurin avaintekijoitd ovat opettajan ja oppilaan vilinen luot-
tamuksellinen vuorovaikutus, opettajan ammattitaito sekd koulun rakenteelli-
nen ja pedagoginen tausta.

Lasten kdyttaytymiseen liittyvat pulmat vaikuttavat oppilaan ja opettajan
vuorovaikutussuhteen laatuun ja saattavat aiheuttaa etdisen vuorovaikutussuh-
teen opettajan kanssa (Buyse ym. 2008; Split ym. 2011). Minkkisen (2015, 64)
tulokset tukevat tdtd, silli masennusoireiset ja kiusatut alakoululaiset kokivat
saavansa opettajalta vihemman tukea kuin hyvinvoivat oppilaat. Lehto-Salon
(2011, 24) mielestd koulussa saattaa olla varsinkin kaytoshdirioon liittyvia riski-
tekijoitd, kuten huono opetuksen taso ja kouluilmapiiri, yksilllisten opetusrat-
kaisujen puute sekd vaatimusten ja oppilaan kykytason kohtaamattomuus. Op-
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pilaiden emotionaaliset ongelmat ja kayttdytymiseen liittyvat pulmat sekd ku-
rinpidon puute ja koulun turvallisuus ovat usein esilld keskusteluissa ja huo-
lenaiheena (Bennett 2006, 188; Algozzine ym. 2008, 101). On lisdksi todettu, etta
oppilaiden kayttdytymiseen liittyvdd problematiikkaa sekd pulmia opetusryh-
mien jédrjestyksenpidossa pidetddn usein syynd opettajien stressiin ja jopa lop-
puunpalamiselle (Kokkinos 2007; Sutton & Wheatley 2003; Tsouloupos ym.
2010).

Pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavat myos koulun ja kodin vuorovai-
kutus sekd opettajayhteistssd tapahtuva vuorovaikutus. Pesonen (2016) koros-
taa koulun aikuisten hyvéad keskindistd yhteisty6td ja toimivaa monialaista yh-
teistyotd kuuluvuuden tunteen mahdollistajana myos vaativan erityisen tuen
oppilaille. On siis huomioitava, ettd merkityksellisid ovat koulun aikuisten keski-
ndiset suhteet. Lisdksi kouluyhteison ulkopuolisilla vuorovaikutustahoilla, kuten
moniammatillisen oppilashuoltoyhteistyon toimijoilla on vaikutusta. (Liusvaara
2014, 82.) Koskela (2009, 236) nostaa oppilashuoltotyon luottamuksellisuuden
kouluyhteison hyvinvointia lisdavaksi tekijaksi.

2.2.3 Varhainen interventio on kannattavaa

Oppilaan psyykkinen oireilu, erityisesti ulospdin suuntautunut kédytds nékyy ja
kuuluu koulussa ja opetusryhméissd, eikd jad huomaamatta oppilastovereilta ja
kouluhenkilokunnalta. Ulospdin suuntautunut kidytds saattaa aiheuttaa jannit-
teitd ryhméddn ja pelottaa muita oppilaita. Opettajat raportoivatkin jatkuvasti
lisdaantyvista tyorauhaongelmista (Minkkinen 2015, 78). Ei-toivotusti kdyttayty-
vdn oppilaan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta koulussa ja pdivéakodissa on
tutkittu useissa tutkimuksissa (Mm. Buyse ym. 2008; Roorda 2014; Sander ym.
2010). Aiemmista tutkimuksista tiedetddn, ettd kayttdytymishdiridiset ja mo-
nioireiset pojat ovat torjutuimpia sekd opettajien ettd oppilaiden mielestd ja
luokkayhteison ndkokulmasta haasteellisia ja syrjaytymisriskissd (Kuula 2000,
155, 179.) Noviisiopettajien mielestd vaikeimmat koulunpidon tilanteet syntyvit
opettajan opettaessa psyykkisesti oireilevaa oppilasta luokassa (Blomberg 2008,
125). Mobergin ja Savolaisen (2015, 97) tutkimuksissa sopeutumattomat kay-
toshdiriviset oppilaat ovat kehitysvammaisten oppilaiden lisdksi niitd, joita
opettajat haluavat vihiten ottaa ryhmiinsa.

Kitinoja, (2005), Lehto-Salon (2011), Mannisen (2014), Adreldn (2012) ja
Rytkosen (2013) tutkimustulokset, joita avaan seuraavaksi, ovat surullisia ker-
tomuksia nuorista, joiden kumuloituneet kdyttdytymisen pulmat ja / tai mie-
lenterveyden ongelmat ovat vaikuttaneet merkittdvasti heidan elamankulkuun-
sa sitd vaikeuttaen. Kitinojan (2005) tutkimuksessa tarkasteltiin koulukoteihin
sijoitettujen lasten lastensuojeluasiakkuutta ja kouluhistoriaa. Tutkimuksessa
saatiin ndyttod, ettd lahes puolella kohderyhman lapsista oli ennen koulukotisi-
joitusta ollut mielenterveyden hdirioksi luokiteltavia ongelmia muiden pulmien
ohella. Ndistd lapsista yli puolella (58,6%) oli yksi tai useampi psykiatriaan liit-
tyvd diagnoosi. Kitinojan tuloksia vahvistavat Lehto-Salon (2011, 42) ja Manni-
sen (2013, 68) uudemmat tulokset, joiden mukaan vakava kdytdsoireilu on
usein syynd koulukotisijoitukseen. Lehto-Salo (2011) tarkasteli koulukotisijoi-
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tusta mielenterveyden hdirididen, oppimisvaikeuksien ja perheongelmien ke-
hittdmishaasteena. Tulosten mukaan koulukotiin sijoitetuista nuorista 88,5 pro-
sentilla oli psykiatrinen diagnoosi, lisdksi nuorilla oli keskimaérista heikommat
kielelliset taidot ja monella myos oppimisvaikeuksia. (Lehto-Salo 2011, 40-41.)
Mannisen (2013) tutkimuksen tulosten perusteella koulukotiin sijoitetuilla nuo-
rilla esiintyy merkitsevdsti enemmaén erityyppisid psykiatrisia oireita kuin
yleisvidestolla.

Peruskouluaikojen koulukokemuksia tarkasteli tutkimuksessaan Adreld
(2012), joka paneutui 17-21-vuotiaiden nuorten vankien koulutarinoihin. Aére-
lén kohdejoukolla oli pulmia kéyttdytymisessd ja yhtd lukuun ottamatta he
kaikki olivat niin sanottuja koulupudokkaita. Ensimmadisind kouluvuosinaan
nuoret olivat kokeneet oppimisen iloa ja he olivat yrittineet sopeutua koulun
vaatimuksiin. Kouluvuosien edetessd he olivat alkaneet kuitenkin tuntea itsen-
sd huonommiksi koululaisiksi ja ihmisiksi. Adreldn haastattelemat vangit ker-
toivat erityisesti yldkouluun siirtymisen olleen risteys, jonka jdlkeen ongelmat
alkoivat lisdéntyd ja laajentua. Haastatellut nuoret kertoivat kokeneensa yldkou-
lun opettajat vieraiksi ja usein vaihtuviksi ja koulupdivit rangaistuskeskeisiksi.
Nuoret alkoivat kdyttdytyd yhd huonommin, eivitkd kyenneet toimimaan kou-
lun ja opettajien odotusten mukaisesti. Osa heistéd alkoi pinnata koulusta ja osa
héirikoi tunneilla. Osalla oli myds oppimisen ongelmia, joihin he eivit kuiten-
kaan kokeneet saaneensa riittavasti tukea.

Rytkonen (2013) tarkasteli tutkimuksessaan vakavan vékivallan teon teh-
neiden nuorten sosioemotionaalista terveyttd ja korostaa tuloksissaan sitd, ettd
nuoren kehityskulun kannalta keskeistd on se, millaisena nuori tulee aikuisten
taholta ndhdyksi, kohdatuksi ja ohjatuksi. Rytkonen hahmotti aineistostaan viisi
erilaista kehityskulkua, jossa my6s koululaisuus nayttaytyi. Hallitsemattoman
kehityskulun nuoret olivat koulun alkuvaiheessa suhtautuneet kouluun innok-
kaasti, mutta monet kdyttdytymisen ja oppimisen pulmat haittasivat koulun-
kdyntid jo ensimmadisistd luokista alkaen. Vihitellen heiddn pulmansa vakavoi-
tuivat ja ilmenivat koulutyon laiminlyonteind ja poissaoloina. Syrjaytyvan kehi-
tyskulun nuorilla vaikeuksia kuvaavia kédyttdytymispiirteitd alkoi ilmetd var-
haisesta kouluidstad alkaen, useaa opettajat kuvailivat alisuoriutujaksi. Tasapai-
noilevan kehityskulun nuorilla esiintyi levottomuutta, rauhattomuutta ja kes-
kittymiskyvyttomyyttd, joskin kehityskulussa oli sekd myonteisid ettd kielteisid
kayttaytymispiirteitd, jotka vaihtelivat. Ajautuvan kehityskulun nuoret olivat
viihtyneet koulussa, mutta kouluty6 oli innotonta. Kriisiytyvan kehityskulun
nuorilla oli sisddnpdin suuntautuvia vaikeuksia lapsuudesta saakka. Nuorena
koululaisena ndmé& ndyttdytyivdat ahdistuneisuus- ja masentuneisuusoireina,
joissa mukana vahvaa itsetuhoisuutta.

Algozzine ym. (2008, 94) ovat perehtyneet koulun hdiridtilanteiden ha-
vainnointiin ja heiddn mielestddn demografia kédyttdytymisongelmien ja kurin-
pidon kontekstissa luo kuvan siitd, kuka kayttdytyy huonosti: mitd, missd, mi-
ten pulmat ilmenevét ja miten ne hoidetaan. Tamé&n tyyppinen kuvaileva tut-
kimus ohjaa koulun henkildstdd tunnistamaan ja ymmartdméaan luokissa esiin-
tyvid kdyttdytymispulmia sekd kehittdm&ddn ennakoivia interventiosuunnitel-
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mia ja -malleja. Algozzine ym. (emt.) tarkastelivat tutkimuksessaan syitéd, joiden
vuoksi opettajat ldhettivit oppilaita pois luokasta sekd nédiden syiden johdon-
mukaisuutta. Tutkijat pyrkiviat dokumentoimaan kéyttdytymispulmien tyyppe-
jd ja esiintyvyyttd koulussa, jossa oppilailla on riski heikkoon koulusuoriutumi-
seen muuan muassa sosioekonomisen taustan ja korkean rikollisuuden asuin-
alueen vuoksi. Toisessa tutkimuksessaan Algozzine ym. (2008) olivat kiinnos-
tuneita demografisesti kurinpidosta liittyen sukupuoleen, luokkatasoon, sijain-
tiin sekd kdytosrikkeen tyyppiin neljdssd koulussa. Tamén tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli dokumentoida oppilaiden kéyttdytymisrikkeiden useus, tyyppi ja
tapahtumapaikka. Yleisimmiksi kdytosongelmiksi kaikissa neljassd koulussa
kirjattiin h&iriot, kunnioituksen puute sekd aggressio ja tappelut. Hairioita kir-
jattiin eniten, seuraavaksi eniten oli aggressioita ja tappeluita. Suurin osa kiyt-
taytymispulmista esiintyi luokkatilanteissa ja kolme neljdsosaa pulmista doku-
mentoitiin poikien tekemiksi. Tulosten mukaan pieni osa opettajista oli vas-
tuussa suurimmasta osasta luokasta poistamisista ja vain pieni oppilasjoukko
aiheutti suurimman osan dokumentoiduista kdytoshdirivistd (Algozzine ym.
2008).

Suuri osa epdsuotuisan kehityksen riskissd olevista lapsista on tunnistetta-
vissa jo varhain (Sourander & Aronen 2013, 539) ja on osoitettu, ettd opettajilla
on hyvit valmiudet ja taitoa havainnoida, tunnistaa ja huomioida ryhmisséan
ne lapset, joiden tukemiseen erityisesti kannattaisi panostaa ennaltaehkdisevésti
(Elonheimo 2010, 76). Kaltiala-Heino ym. (2010, 2033) korostavat my®s oppimis-
vaikeuksien varhaisen tunnistamisen merkitystd ja oikein ajoitettujen tukitoimien
merkitystd mielenterveyden pulmien ehkdisemisessd. Opettajat ovat Koskelan
(2009, 349) mielestd avainasemassa perusopetusikdisten hyvinvoinnin havait-
semisessa. On kuitenkin keskeistd huomata, ettd ianmukaisen ja héiriintyneen
kehityksen vélinen ero saattaa olla vdhdinen, joten opettajien on tunnettava hy-
vin lapsuus- ja nuoruusidn normaali kehitys (Aalto-Setdld & Marttunen 2007,
207).

Tiedetddn, ettd ilman interventioita lasten mielenterveydelliset pulmat
usein lisddntyvat ja monimutkaistuvat. Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd
lapsuusidn kdytoshdiriot ennustavat pulmia mydhemmin (Lavikainen ym. 2006;
Marttunen & Kaltiala-Heino 2007, 598; Santalahti 2014; Sointu 2014, 10; Souran-
der ym. 2005, 2007; Sourander & Aronen 2013, 540). Erityisesti kidytoshdiriot ja
vakivaltainen kayttdytyminen sekd tunne-eldimin hdiriot ndyttavit jatkuvan
monilla lapsilla nuoruudessa ja myshemmin aikuisuudessa (Marttunen & Kalti-
lala-Heino 2013, 568), joten mitd aiemmin interventioon pédstadn, sitd suurempi
on onnistumisen todenndkoisyys. Paitsi yksilon hyvinvoinnin ndkokulmasta,
myos kansantaloudellisesti varhaiset interventiot ovat kannattavia. Alaikdisten
hiiridsuuntautuneisiin palveluihin kuluu yhid enemmadn julkisia varoja (Rimpe-
14 2008).
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2.3 Medikalistinen konteksti

Opettajan tyossd on ldsnd myos medikalistinen konteksti, kun hianen opetus-
ryhménsé oppilailla on psyykkistd oireilua. Lasten ja nuorten psyykkiseen oi-
reiluun paneutuessa tormdd hitkahdyttavaan késitteiden paljouteen. Lisahdm-
mennystd aiheuttaa useiden ilmaisujen negatiivinen savy sekd hdirio- ja ongel-
mapainotus: kdytoshdiirid, tunne-eldmén hidiirid, mielenterveysongelma. Samaa
ilmiotd pohti myos Viitala (2014, 13), joka kiinnitti huomiota arkikielen ilmaisu-
jen negatiiviseen latautuneisuuteen. Negatiivisten ilmaisujen konnotaatio tuot-
taakin ajatuksellisen jatkumokysymyksen; johtaako probleemakeskeisyys viis-
tamaéttd tietynlaiseen oppilaiden kaytos- tai toimintaodotukseen?

Mistd puhutaan ja mité tarkoitetaan, kun puhutaan psyykkisestd oireilusta
tai mielenterveyden ja kéyttdytymisen hdirioistd lapsilla ja nuorilla? Termien
yksiselitteinen madrittely on vaikeaa. Tutkijat ja eri tieteiden edustajat painotta-
vat eri asioita (Kinnunen 2011, 20) ja se hdmmentdd lasten ja nuorten kanssa
tyoskentelevid. Suomen virallinen tilasto kdytti vuoteen 2011 saakka kasitet-
ta “tunne-eldmin hdirid tai sosiaalinen sopeutumattomuus” yhtend erityisopetuk-
seen otto- tai siirtoperusteena. Termistd luopuminen noudatteli perusopetusla-
kimuutoksen terminologian voimaantuloa (Laki perusopetuslain muuttamises-
ta 642/2010).

Seuraavaksi poimin tutkimuksissa ja kirjallisuudessa kdytossa olevia ka-
sitteitd, jotka on koottu taulukkoon yksi. Erityispedagogiikan tieteenalalla las-
ten ja nuorten psyykkisiin pulmiin tai kédyttdytymisen ja/tai mielenterveyden
pulmiin liittyen Kuula (2000), joka tarkasteli tydssddn syrjdytymisvaarassa ole-
via nuoria, kaytti kasitettd kayttaytymishiiridiset oppilaat. Kuula padtyi tutki-
muksensa perusteella siihen, ettd kdyttaytymishdiridisyys on tulkinnanvarainen,
koulukohtainen ja opettajakeskeinen maéadrittely. Kitinoja (2005) kaytti tutki-
muksessaan niin ikdan kayttiytymishdiirio (Behavior Disorder) -késitettd kuvaa-
maan kadyttdaytymisen ongelmia. Kitinoja (2005, 27) perusteli termivalintaansa
viitaten Ruohon, lhatsun ja Kuorelahden (2001, 249) maédrittelyihin k&sitteen
erityispedagogisesta luonteesta ja kattavuudesta, sen kédyttdmisestd perusope-
tuksessa ja ammatillisessa opetuksessa sekd sen soveltuvuudesta kaytettavaksi
koko kasvatusjarjestelmassd. Kuorelahti kaytti aiemmin (2000) omassa tutki-
muksessaan laajaa ja monitulkintaista kasitettd sopeutumattomuus paneutues-
saan sopeutumattomien oppilaiden luokkamuotoisen erityisopetuksen tuloksel-
lisuuteen. Yksilotasolla Kuorelahden kayttama késite oli kdyttiytymishdiridinen
koululainen. Ponkko (2005) tutki erityisoppilaan psykiatrista hoitoketjua ja
kaytti tyossddn muun muassa késitteitd kdytds- ja tunne-eldmdn hiiriét sekd kdy-
tds- ja mielenterveysongelmista kirsivit oppilaat. Sinkkonen (2007) kaytti vaitos-
tutkimuksessaan ilmaisuja kouluun sopeutumattomuus ja ESY-pojat viittaamaan
oppilaisiin, jotka saivat niin sanottua sopeutumattomille oppilaille suunnattua
erityisopetusta. Sopeutumattomat oppilaat oli Hintikan (2016) késitevalinta. Ei-
totvottu kiyttiytyminen oli Adrelan (2012, 111) valitsema késite. Viitala (2014, 14)
kaytti paivakotikontekstiin liittyvéssd tutkimuksessaan kasitettd sosioemotionaa-
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lista erityistd tukea saava lapsi. Lasten erityishuolto ja —opetus-teoksen eri painok-
sissa on ollut kdytdssd muun muassa termit tunne-eldmdin hiirié tai sosiaalinen
sopeutumattomuus (2012), kiyttiytymishdiridiset (2001) ja kdytoshdiridiset (1986)
(Takala 2010, 19).

Sointu (2014), joka kasvatustieteen tutkimuksessaan tarkasteli Kayttayty-
misen ja tunteiden vahvuuksien arviointivélineen (KTA, englanniksi BERS-2)
soveltuvuutta Suomeen, kdytti kisitettd emotional and behavioral disorders
(EBD), jonka hdn suomensi kiyttiytymisen ja tunne-eldmdin ongelmiksi. Ladketie-
teen tutkimuksessa Illomden (2012) kasite oli kdytdshdirid (Contact Disorder).
lNlomaki tutki tyttojen kaytoshdirion riskitekijoitd. Samaa padkasitettd kaytti
Manninen (2013, 25) kayttdytymistieteellisessd tyossddn, jossa hdn tarkasteli
koulukotiin sijoitettujen nuorten psykiatrista oirekuvaa ja ennustetta. Terveys-
tieteiden ndkokulmasta puolestaan Rytkonen (2013, 12) oli sitd mieltd, ettd ylei-
sesti sosioemotionaalisen terveyden kehityksen vaikeuksista puhutaan lasten ja
nuorten psykiatrisina, psyykkisind tai mielenterveyden ongelmina tai hdiridind.

Disruptive behaviour ilmaisu oli kdytossda Narhen, Kiisken, Peitson ja Savo-
laisen (2015) tutkimuksessa. Ulkomaisessa kirjallisuudessa 1oytyi muun muassa
problem behavior (Crone, Hawken & Horner, 2010; Molnar & Lindqvist 2009;
Waller 2008;). Kdytossd ovat myos keskenddn laheiset kisitteet emotional and
behavioral problems (esim. Cook & Weldon 2006; Gimpel, 2003; Grossman, 2000)
ja emotional and behavioral disorders (EBD) (Coleman 2002; Kauffman 1997, 2009;
Kauffman & Landrum 2013; Rutherford, Quinn, Mathur & Wood 2004). EBD -
lyhenteelld voidaan viitata myos ilmaisuun emotional and behvioral difficulties,
jota kuitenkin kadytetdan Thomasin ja Glennyn (2000, 283) mielestd kovin huo-
lettomasti Yhdistyneessd kuningaskunnassa. Muiden muassa Swinson (2008),
Visser, Daniels ja Cole (2012) sekd Daniels (2006) laajentavat Kauffmanin &
Landrumin (2013) késitettd lisidamalld siihen sosiaalisen aspektin: social, emo-
tional and behavioural difficulties (SEBD). Socioemotional and behavioural problems -
termid kayttivat Hakkarainen, Holopainen & Savolainen (2016).



35

TAULUKKO1  Kirjallisuuden kisitteitd, jotka liittyvat lasten psyykkiseen oireiluun
IImaisu/ termi Lahde Englanninkielinen ilmai-

su/termi
Kéytoshdiriviset Lasten erityishuolto ja

-opetus vuonna 1986

Kéayttaytymishairiviset

Lasten erityishuolto ja
-opetus vuonna 2001

Tunne-eldman héirio tai sosiaa-
linen sopeutumattomuus

Lasten erityishuolto ja
-opetus vuonna 2012

Kayttaytymishairio

Kuula 2000

Sopeutumattomuus, kéyt-
taytymishdiridinen koululainen

Kuorelahti 2000

Emotional/ behavioural dis-
orders

Kéayttaytymishairiot Ruoho, Thatsu & Kuorelahti

2001
Kéyttaytymishairio Kitinoja 2005 Behavior Disorder
Kéytos- ja tunne-elaméan hairiot, | Ponkko 2005 Students with conduct disor-
kdytos- ja mielenterveysongel- ders and mental health prob-
mista kérsivat oppilaat lems
Kouluun sopeutumattomuus, Sinkkonen 2007 Pupils with emotional and

ESY-pojat

behavioural difficulties

Tunne-eldmén hdirié tai sosiaa-
linen sopeutumattomuus

Tilastokeskus vuoteen 2011
saakka

Kéytoshdirio Ilomiki 2012 Contact Disorder

Ei-toivottu kéyttdytyminen, Adrela 2012 Behavioral difficulties, social
sosiaalinen sopeutumattomuus, maladjustment
kdyttaytymishéirio

Psykiatriset oireet Manninen 2013 Psychiatric symptoms
Sosioemotionaalisen terveyden | Rytkonen 2013 Problem behavior, conduct
kehityksen vaikeudet: lasten ja problems, behavior disorder,
nuorten psyKkiatriset, psyykkiset antisocial behavior

tai mielenterveyden hairiot tai

ongelmat

Sosioemotionaalista erityista Viitala 2014 The children who need spe-
tukea saava lapsi cial socio-emotional support
Kéyttdytymisen  ja  tunne- | Sointu 2014 Emotional and behavioral

eldmén ongelmat

Kaufman & Landrum 2013;
Coleman 2002; Rutherford,
Quinn, Mathur & Wood
2004; Kaufman 1997, 2009

disorders

Narhi, Kiiski, Peitso &
Savolainen 2015

Disruptive behavior

Sopeutumattomat oppilaat

Hintikka 2016

Crone, Hawken & Horner
2010; Molnar & Lindqvist

Problem behavior

2009; Waller 2008;

Cook & Weldon 2006; Emotional and behavioral
Gimpel 2003; problems

Grossman 2000

Daniels 2006; Swinson 2008,
Visser, Daniels & Cole 2012

Social, emotional and
behavioural difficulties

Hakkarainen, Holopainen &
Savolainen 2016

Socioemotional and
behavioural problems
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Valitsin tdmén tutkimuksen késitteeksi psyykkisen oireilun, jonka perustelin ai-
emmin Johdanto-luvussa. Useat kidytossd olevista termeistd tulevat joko suo-
raan tai johdetusti lddketieteen erikoisalasta psykiatriasta, jonka Lonnqvist ja
Lehtonen (2013, 12) maédrittelevat opiksi mielenterveyden héiridistd, niiden oi-
reista ja ilmiasusta, syistd, kehityksestd ja hoidosta sekd ehkdisystd. Suomessa
kaytossd oleva psykiatrinen tautiluokitus perustuu Maailman terveysjdrjeston
ICD-10 (International Classification of Diseases) -luokitukseen. Se jakaa psyki-
atriset diagnoosit kymmeneen paaryhmaéén, jotka esitelldan liitteen 4 taulukossa
1. ICD-11 version odotetaan ilmestyvan vuonna 2018 (World Heath Organizati-
on 2016). Amerikkalaisen psykiatriyhdistyksen kehittimd oma jérjestelménsa
on DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders)- tautiluokitus-
jdrjestelmd ja sen uusin versio DSM-V on otettu laajasti kdyttoon vuonna 2013.
(American Psychiatric Association 2013; Lonnqvist 2013, 49-51). Souranderin ja
Arosen (2013, 535) mukaan DSM-luokitusta kéytetddn ICD-10-luokituksen rin-
nalla tutkimus- ja osittain myos kliinisessd tyossd. ICD-10- ja DSM-luokitusten
péékategoriat esitellddn tarkemmin liitteen 4 taulukossa 1. Taulukosta voidaan
havaita, ettd DSM-luokituksessa p&ddluokkia on enemman ja ne on jaoteltu yksi-
tyiskohtaisemmin kuin ICD-10-luokituksessa.

2.3.1 Lapset, nuoret ja psyykkinen oireilu

Psykiatriasta omaksi osa-alueeksi Suomessa vuonna 1955 (Lonnqvist & Lehto-
nen 2013, 21) muodostunut lasten psykiatria keskittyy lasten mielenterveyshdiri-
oiden ehkiisyyn, diagnostiikkaan ja hoitoon. Santalahti, Sourander ja Piha (2009,
959) jakavat lastenpsykiatrian hdiriot kahteen kategoriaan; kdytdshdiridihin ja
tunne-eldmdn hdiridihin. Lasten psykiatristen hdiriciden taustalla on yleensd ka-
sautumaa, jossa on biologis-geneettisia ja psykososiaalisia tekijoitd. Nykykasi-
tyksen mukaan geenien ja ympariston vaikutukset lastenpsykiatristen hdirioi-
den ilmenemiseen ovat vastavuoroisia (Sourander & Aronen 2013, 5, 536).
Lapsuusajan yleisimpid pulmia ovat kdytoshdiriot sekd aktiivisuuden ja
tarkkaavaisuuden hdiriot. Lapsilla ja nuorilla kdyttdytymishdiriciden rinnalla
esiintyy usein samanaikaisesti mielialaan ja ahdistuneisuuteen liittyvid oireita
sekd sosiaalisen vuorovaikutuksen hiirivitd (Lonnqvist 2013, 61). Yleisimmit
lasten mielenterveyshdirividen diagnoosit kuuluvat seuraaviin hiirisluokkiin:

o kiyttdytymisen hdiriot (sisdltdd tarkkaavuus-hyperaktiivisuushdirion,
uhmakkuushéirion, kdaytoshdirion)

e mielialahdiriot (masennus)

¢ ahdistuneisuushdiriot (fobiat, posttraumaattinen stressihéirio, pakko-
oireiset hairiot)

o kehityshdiriot (autismi, muut laaja-alaiset kehityshdiriot)

e psykoosit, somaattisesti ilmenevét psyykkiset oireet ja hdiriot (syomis-
héiriot, kastelu, tuhriminen, nykimishdiriot, unenhdiriot) ja

e vuorovaikutuksen hiiriét. (Sourander & Aronen 2013, 535.)



37

Lapsuuden tapahtumat ja kokemukset sekd psyykkinen kehitys médrittavat
nuoruusidn kehitystd monin tavoin. Omaksi erikoisalakseen nuorisopsykiatria
muodostui vuonna 1999 Suomessa (Lonnqvist & Lehtonen 2013, 31). Sen kliini-
sessd tyOssd nuoruus jaetaan varhais-, keski- ja myohdisnuoruuteen (Marttunen
& Kaltiala-Heino 2013, 563). Nuoren mielialojen ja itsetunnon heilahtelut saat-
tavat vaikeuttaa keskittymistd ja aiheuttaa levottomuutta koulussakin. Nuoren
voi olla vaikea hillitd itseddn ja kdyttdytyd odotusten ja normien mukaisesti.
Normaalisti kehittyva nuori ei kuitenkaan joudu koulussa vakaviin ongelmiin,
eikd katkaise vilejd auktoriteetteihin. (Marttunen & Kaltiala-Heino 2013, 563-
564.)

Mielenterveyden hiiriot ovat tavallisimpia oppilaiden terveysongelmia (Santa-
lahti & Marttunen 2014, 186) ja niiden esiintyvyyden lukumaéédrdarviot vaihtele-
vat. Yhdistyneitten Kansakuntien laskelmien mukaan 20 prosentilla maailman
nuorista on mielenterveysongelmia (United Nations 2014). Suomessa ei seurata
systemaattisesti lasten mielenterveyden héirididen esiintyvyyksid, joten tasmal-
lisid lukumaéérid ei ole saatavissa (Santalahti & Marttunen 2014, 192). Eri tutki-
muksissa ja ldhteissd arvioidaan, ettd noin 15-25 prosentilla nuorista olisi jokin
mielenterveyshdirio (Marttunen & Kaltiala-Heino 2013, 567; Marttunen &
Karlsson 2013; Oikeuskanslerinvirasto 2012; Santalahti & Marttunen 2014) ja
kaytoshdirio noin 5-10 prosentilla (Marttunen & Kaltiala-Heino 2007, 596).

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd lapsuusidn kdaytoshdiriot ennustavat
nuorelle pulmia my6hemmin (Lavikainen ym. 2006; Lonnqvist 2013, 540; Santa-
lahti 2014, 598, Sointu 2014, 10; Sourander ym. 2005, 2007). Erityisesti kay-
toshdiriot ja vdkivaltainen kdyttdytyminen sekd tunne-eldmén héiriot nayttavat
jatkuvan monilla lapsilla nuoruudessa ja my6hemmin aikuisuudessa (Marttu-
nen & Kaltiala-Heino 2013, 568). Yleisimpid nuorten mielenterveyshdiriditd ovat
mieliala- ja ahdistuneisuushdiriot sekd kdytos- ja pdihdehdiriot (Marttunen &
Kaltiala-Heino 2013, 567; Marttunen ym. 2013, 10). Tytoilld ja naisilla esiintyy
poikia ja miehid enemmidn vakavaa masennusta, mieliala- ja ahdistunei-
suushdirioitd sekd paniikki- ja syomishdirioitd. Miehilld puolestaan esiintyy nai-
sia enemmaén kéytos-, tarkkaavaisuus- ja pdihdehdirioitd. Mitd vakavammasta
mielenterveyshdiriostd on kyse, sitd todenndkoisemmin sen arvioidaan jatku-
van myds aikuisuudessa (Marttunen & Kaltiala-Heino 2013, 568; Santalahti &
Marttunen 2014, 186).

Psykiatrista hoitoa tarvitsee vdhintddn 10 prosenttia nuorista (Pylkkénen
2013, 8). Santalahden ja Marttusen (2014, 184) mukaan suuri osa aikuisten mie-
lenterveyshdiritistd on alkanut lapsuus- ja nuoruusidssa. Noin puolet héirivista
alkaa 14. ikdvuoteen mennessd ja kolme neljdsosaa 25. ikdvuoteen mennessa.
On tavallista, ettd nuorella on useampia samanaikaisia mielenterveyden héirioi-
td (Marttunen & Kaltiala-Heino 2007, 597; Marttunen & Kaltiala-Heino 2013,
567-568; Santalahti & Marttunen 2014, 186). Esimerkiksi mielialah&irioihin liit-
tyy usein ahdistuneisuushdirioitd, pédihteiden ongelmakayttod, kaytoshdirioita
ja /tai syomishdirioitd. (Marttunen & Kaltiala-Heino 2013, 567-568; Marttunen
ym. 2013, 10.) Nuorten mielenterveyshiirididen yleisyyttd, sukupuolijakaumia
ja samanaikaisesiintyvyyksid esitellddn liitteen 4 taulukossa 2.
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Ponkon (2005, 23, 56), joka tutki erityisoppilaan psykiatrista hoitoketjua,
tutkimustulosten mukaan, opettajat arvioivat jo yli kymmenen vuotta sitten
oppilaiden kaytds- ja tunne-elaman hiirididen lisddntyneen ja vaikeutuneen
kaikilla kouluasteilla. Opetusalan ammattijérjeston (2013) tekemd selvitys tukee
maédréllisen kasvun havaintoa. Jarjeston tietojen mukaan opetustoimen henki-
lostoon kohdistuneet vikivalta- ja uhkatilanteet ovat yleistyneet: 18 suuressa
kaupungissa uhkatilanteita kirjattiin vuonna 2012 yhteensa 5300, edellisend
vuonna kirjattiin 4600 ja vuonna 2010 niita kirjattiin 2800. Opettajien ammatti-
jdrjestostd arvioidaan, ettd luvuissa on mukana vain osa uhkatilanteista, koska
kirjaamiskadytédnteet eivét ole kaikissa kunnissa samanlaiset.

Jahnukainen, Poso, Kivirauma ja Heinonen (2012, 28-29) vertailivat eri-
tyisopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta saaneiden oppilaiden maérid vuosi-
na 2002 ja 2010. Vertailun tuloksista havaitaan, ettd tunne-eldmén héirion tai
sosiaalisen sopeutumattomuuden? perusteella erityisopetukseen otettujen tai
siirrettyjen oppilaitten méaédrd oli lisddntynyt kahdeksan vuoden aikana hélytta-
véasti. Vuonna 2002 oppilaita, joilla oli tunne-eldman héirioitd tai sosiaalista so-
peutumattomuutta, opiskeli osa-aikaisessa erityisopetuksessa 6 443 ja vuonna
2010 heitéd oli 7 111, joten oppilaitten méaara on kasvanut yli 10 prosenttia. Oppi-
laita, jotka oli otettu tai siirretty tdlld perusteella erityisopetukseen vuonna 2002
oli 3 967 ja vuonna 2010 heitd oli 5 894. M&drd on lisddantynyt kahdeksassa vuo-
dessa perdti 48,7 prosenttia. Tosin on syytd huomioida, ettd esimerkiksi kaikki
ei-toivotusti kdyttdytyvit lapset ja nuoret eivit valttdmittd tarvitse tai saa eri-
tyisopetusta, joten he eivit ole mukana néissd tilastoissa. Taman hetkista tark-
kaa tietoa kyseessd olevien oppilaitten médristd ei ole saatavissa, koska Laki
perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) uudisti tilastoinnin vuoden 2011
alusta ldhtien. T4lloin erityisopetuksen perusteen tai syyn kerddmisestd luovut-
tiin (Rautanen 2013).

Merkittavat maaralliset muutokset hatkdhdyttavat. Mikd on vialla, kun
psyykkisesti oireilevien lasten lukumddrdt vaikuttavat jatkuvasti kasvavan?
Lukujen kasvua selitetddn eri tavoin eri yhteyksissd: haastavalla kotitaustalla,
epdvarmalla vanhemmuudella, geeneilld, liiallisella teknologian kayttamiselld,
kehitystd tukemattomalla kasvuymparistolld ja niin edelleen. Selittelyjen sijasta
tulisi miettid ja kokeilla erilaisia toimintavaihtoehtoja, joilla seki oppilaiden etti
opettajien hyvinvointia voidaan edistdd ja yllapitdd. Koulu tavoittaa ldhes sata
prosenttisesti kaikki lapset, joten kannattaa pohtia, mitd koulussa voitaisiin teh-
di toisin, ettd yhtadaltd oppilaiden toiminta olisi odotusten mukaista ja toimittai-
siin ennalta ehkdisevasti psyykkisen oireilun ndkékulmasta ja toisaalta varmis-
tettaisiin opettajien osaaminen ja jaksaminen haastavissa tilanteissa? Tiedossa
on, ettd psyykkisen oireilun ennaltaehkdisylld ja varhaisella puuttumisella saa-
daan parhaita tuloksia (Landrum 2011, 256-257).

2 Oppilaiden psyykkista oireilua kirjattiin Suomen virallisen tilastoijan Tilastokeskuk-
sen tilastoihin vuoteen 2011 saakka kategoriaan “Tunne-elamén héirio tai sosiaalinen
sopeutumattomuus”.
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2.3.2 Psyykkinen oireilu on varhain tunnistettavissa

Suuri osa epédsuotuisan kehityksen riskisséd olevista lapsista on tunnistettavissa
varhain (Sourander & Aronen 2013, 539). Marttusen ja Kaltiala-Heinon (2007,
596) mielestd hiiriciden arviointia vaikeuttavat nuoren nopea kehitys ja kehi-
tyksen huomattavat erot yksildiden ja eri sukupuolten vililld. Santalahden
(2014) uudempi ndkemys on positiivisempi, silld hdnen mielestddn lasten ja
nuorten ikdtasosta poikkeavat vakavat kdytosongelmat ovat helposti tunnistet-
tavissa. Sourander ja Aronen (2013, 530) muistuttavat, ettd lapsen kayttaytymi-
sen ja tunne-eldmé&n poikkeavuuden tunnistaminen edellyttdd lapsen normaalin
kasvun ja kehityksen tuntemusta. Se, mikd on normaalia kdyttdytymistd tietyn
ikdisend, saattaa olla poikkeavaa toisena ikdkautena. Psykologia on oppiaineena
ja lapsen tavanomaista kehitystd kisitellddn meilld jo lukio-opinnoissa, joten
kaikilla opettajakoulutuksen kdyneilld opettajilla on hyvé tieto lapsen “normaa-
lista” kehityksestd.

Kouluja pidetddn merkittdvind toimijoina ongelmien havaitsemisessa ja
tuen antamisessa sekd hoitoon ohjaamisessa (Sourander & Piha 2009, 959).
Opettajilla arvioidaan olevan hyvédt valmiudet ja taitoa tunnistaa myos ei-
toivottuun kayttdytymiseen liittyvid tekijoitd jo alakouluikdisissd oppilaissa
(Elonheimo 2010, 76). Koulussa on lisdksi useita tekijoitd, joiden arvioidaan suo-
jaavan oppilasta kdytoshdirioltd: oppilaita tukevat aikuiset, koulun ja kodin yh-
teisty6 sekd koulussa pérjaaminen (Lehto-Salo 2011, 24). Toisaalta koulussa on
useita tekijoitd, jotka ovat riskitekijoitd kaytoshadiriolle. Nditd ovat muun mu-
assa koulun levottomuus, koulukiusaaminen sek se, ettei koulussa osata hyo-
dyntdd oppilaan ominaista oppimistapaa, eikd ymmarretd heiddn kehitystdan
(Lehto-Salo 2011, 24).

Suomalaisten oppilaiden hyvinvointia myds seurataan kansallisesti sdan-
nollisesti. Terveyden- ja hyvinvoinnin laitos kerdd joka toinen vuosi kaikilta
peruskoulujen 8. —ja 9. -luokkalaisilta sekd lukioiden ja ammatillisten oppilai-
tosten 1. ja 2. vuoden opiskelijoilta tietoja nuorten elinoloista, kouluoloista, ter-
veydestd, terveystottumuksista sekd oppilas- ja opiskelijahuollosta. Vuonna
2015 suoritetun kyselyn mukaan 8. —ja 9. -luokkalaisista tytoistd 17 prosenttia ja
pojista kuusi prosenttia on kertomansa mukaan kokenut kohtalaista tai vaikeaa
ahdistuneisuutta. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2015.)

Mielenterveyspalveluita kayttdd Gyllenbergin ym. (2013) tutkimuksen
mukaan joka kahdeksas 0-14-vuotias lapsi Suomessa. Marttunen ja Kaltiala-
Heino (2013, 567) puolestaan arvioivat, ettd noin 20-40 prosenttia nuorista, joilla
on mielenterveyden pulmia, hakeutuu mielenterveyspalveluihin. Tyttt hakeu-
tuvat poikia useammin mielenterveyspalveluihin (emt. 567). Suomessa lasten
hoitoon ohjautuminen on lisdéntynyt viime vuosina, vaikka suuri osa lapsista,
joilla on mielenterveyden pulmia, ei ole saanut mitddn hoitoa. (Santalahti ym.
2009, 959.) Hoitoon ohjautuminen on parantunut, koska ongelmia tunnistetaan
aikaisemmin, mielenterveysongelmiin liittyvad leimautuminen on vdhentynyt ja
lainsdddantod ja palveluita on kehitetty. Souranderin ja Arosen (2013, 539) mu-
kaan lasten oireiden alkamisen ja ensimmdiisen hoitokontaktin vélilld on kui-
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tenkin usein jopa vuosien viive. Varhain aloitettu hoito parantaa pitkaaikaisen-
nustetta ja vdhentdd toimintakyvyn heikkenemisen riskid (Santalahti & Marttu-
nen 2014, 189). Mielenterveyden ja kdyttdytymisen hairiot (FOO-F99) ovat var-
haisen tyokyvyttomyyseldkkeelle siirtymisen syynd hammentdvéan usealla nuo-
rella. Nuoria ja nuoria aikuisia, jotka kuuluvat ikdryhmdan 16-29-vuotiaat oli
Kansaneldkelaitoksen tilastojen (2014) mukaan 31.12.2014 tyokyvyttomyyseldk-
keelld kyseiselld perusteella yhteensd 10 834 henkilod. Nuorimpia tyokyvytto-
myyseldkkeen saajia olivat 16-19-vuotiaat, joita oli 1 187. Seuraava ikdryhma oli
20-24-vuotiaat, joita oli 4 407. Kolmannessa ikdryhméaryhmaéssa (25-29-vuotiaat)
tyokyvyttomyyseldkkeelld oli mielenterveyden ja kdyttdytymisen hdiriciden
vuoksi 5 240 henkil6a.



3 TUTKIMUSPROSESSI

3.1 Tieteenfilosofiset valinnat

Tutkimukseni on laadullinen kuvaileva tutkimus, joka kuvaa todellista moni-
naista eldméa. Laadullisen tutkimuksen olennaisinta pohdintaa ovat kysymyk-
set siitd, mitd ja miten tutkitaan. N&ihin kysymyksiin vastataan tieteenfilosofis-
ten valintojen avulla. Rauhalan (2000) mukaan tieteenfilosofian tehtdva on pal-
jastaa, mikd on tutkimuskohteen perusluonne, jotta voitaisiin asettaa tutkimus-
kysymykset ja valita tutkimusmenetelmit. Tutkija joutuu paneutumaan tieteen-
filosofisiin kysymyksiin ontologiasta, epistemologiasta ja metodologiasta (Den-
zin & Lincoln 2011, 12), jotka viitoittavat koko tutkimuksen rakentumista. Gu-
ban (1990, 17) mukaan tutkijan epistemologisten, ontologisten ja metodologisi-
en oletusten verkkoa voidaan kutsua paradigmaksi tai tulkinnalliseksi kehyk-
seksi, joka ohjaa tutkijan toimia. Ontologia pohtii tutkimuskohteen luonnetta; se
pohtii, mitd on olemassa (Peltonen 2011, 54). Tutkija tekee jo tutkimusta suunni-
tellessaan ja menetelmi& valitessaan jonkin ontologisen ratkaisun eli edellyttda
tutkimuskohteensa perusluonteeltaan jonkinlaiseksi, silld muuten ei voi edes
asettaa relevantteja hypoteesejd (Rauhala 2006, 20-21). Epistemologiset ja meto-
dologiset ratkaisut tehdddn ontologisen tarkastelun pohjalta. Epistemologia eli
tieto-oppi pohtii kysymyksid tiedon alkuperidstd ja luonteesta. Varto (2011, 16)
kayttdad ilmaisua tutkimuksen menetelmallinen kulku tarkoittaessaan metodo-
logia valintoja.

Ihmiskasityksen kolmijakoisuus

Tutkimukseni kohteena oli ihminen ja hanen kokemuksistaan rakentuva eldmis-
maailma. lhmistieteissd tutkija joutuu miettimddn ihmiskasitystdan. Ihmistad
koskevien ontologisten késitysten ajattelu on Rauhalan (1993) mielestd erityisen
tarkedd tieteenaloilla, jotka tutkivat inhimillistd kokemusta. Yleiskielen merki-
tyksessddn ihmiské&sitys on usein tiedostamaton ja subjektiivisesti varittynyt.
Silld saatetaan tarkoittaa yleistd perusasennoitumista ihmiseen. Tama siséltda
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kulttuuriperinteen vaikutuksia, teoreettista tietoa ihmisestd, kokemuksista tule-
vaa tiedostamatonta siséltod, ideologioista nousevia arvostuksia jne. Perus-
asennoituminen myos savyttdd yksilollisid ihmissuhteita. Tieteellisen tutkimuk-
sen kohteena oleva ihmiskésitys on tiedostetumpi, rationaalisempi ja selkedmpi
(Rauhala 2005, 18.) Ihmiskésityksen pitdd Rauhalan (2005, 20) mukaan paljastaa
millaisissa olemisen perusmuodoissa ihminen on todellistunut. Ihmisen ontologi-
nen perusmuotoisuus voidaan siis esittdd kolmijakoisena (Rauhala 2005, 32):
kokonaisvaltaisessa eli holistisessa ihmiskdsityksessi ovat toisiinsa kietoutuneet
olemassaolon ulottuvuudet: kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus
(Rauhala 1989, 2000, 2007, 2014). Ihminen on siis olemassa orgaanisen tapahtu-
misen kokonaisuutena (tajunnallisuus), kokemisen kokonaisuutena (keholli-
suus) ja eldméntilanteeseensa kietoutuneena (situationaalisuus) (Rauhala 2000).
Rauhala (2005, 19) erottaa toisistaan ilmaisut ihmiskésitys ja ihmiskuva. Ihmis-
kuvalla hédn tarkoittaa empiiristen ihmistieteiden, kuten biologian, anatomian
tai fysiologian tuottamia osittaiskuvauksia ihmisesta.

Perttulan (1999) mielestd ihmistyotd tekevien, kuten opettajien ja autta-
misammateissa olevien pitdisi selkeyttdd itselleen, mitd ihminen heille tarkoit-
taa. Perttulan (1999) vaateeseen ihmiskésityksen selkiyttdmisestd opetustyossa
on helppo yhtyd, silld ihmisyys ja inhimillisyys ovat keskeisid ja vaalittavia
elementtejd opettajan tyossd. Opettajan tyo on ennen muuta vastavuoroista ih-
missuhdety6td, jossa opettaja on sekd koulutettuna ammattilaisena ettd tunte-
vana, kokevana ja monenlaisia kokemuksia omaavana henkilona.

Fenomenologis-hermeneuttinen taustafilosofia

Halusin tdssa erityispedagogiikan tieteenalan kvalitatiivisessa tyossd tarkastella,
kuvata ja ymmartdd (Denzin & Lincoln 2011, 4) kiinnostuksen kohteena olevaa
ilmiotd eli opettajien kokemuksia oppilaiden psyykkisestd oireilusta. Toisin
sanoen halusin tarkastella ihmisten todellisuutta, heiddn omaa kokemusmaail-
maansa. Opettajilta kerdtty aineisto tarjosi ilmion tarkastelun mahdollisuudet,
silld kuten Perttula (2012, 331) toteaa: Kun tutkitaan kokemuksia on informan-
teilla oltava omakohtaista kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Kokemukset ovat
aina tosia sille, joka ne kokee (Beresford 2003, 37). Samankaltaisten yksilollisten
kokemusten tulkinnat voivat silti erota toisistaan varsin paljon. Yksilollisista
kokemuksista ja niiden tulkinnoista on Beresfordin (2003, 39) mukaan kuitenkin
mahdollista luoda sosiaalisessa prosessissa kollektiivista tietoa, joka yhdistdd ih-
misten erilaisia ymmarryksid ja ndkokulmia ndistda kokemuksista.

Opettajien omien kokemuksien tarkastelulla tavoittelin ndiden kokemus-
ten ja niiden kautta syntyvan ilmion ymmartamistd. Aineistojeni yhteinen ni-
mittdjd on kieli, jonka kautta on mahdollista edetd kohti syviéllisempdd ymmér-
tamistd. Kyky ymmaértdd on Gadamerin (2009, 124, 207) mukaan ihmisen omi-
naisuus, joka mahdollistaa hdnen yhteiselonsa toisten kanssa ja se toteutuu var-
sinkin kielen ja yhteisen keskustelun avulla. Koska tarkastelin tyossdni toisten
ihmisten kokemuksia ja pyrin kohti inhimillistd ja syvallistd ilmion ymmartamis-



43

td, soveltui tutkimuksen filosofiseksi taustoittajaksi mielestdni parhaiten feno-
menologis-hermeneuttinen kehys.

Fenomenologisen filosofian perustajana pidetddan Edmund Husserlia
(1859-1938) (Hankamaki 2008, 41). Fenomenologia tulee kreikan sanoista fai-
nomenon, “ilmenevd, ilmié” ja logos ”jarki, kéasitteellisyys, puhe, oppi”. Se tar-
koittaa oppia ilmenevéstd. (Backman & Himanka 2007.) Fenomenologista pe-
rinnettd maarittdd kiinnostus elettyyn todellisuuteen, inhimilliseen elimismaa-
ilmaan ja sen rakenteisiin. Siind keskitytdaan valmiin teoreettisen viitekehyksen
sijasta ilmitihin ja niiden kisitteelliseen jasentdmiseen ja sen tutkimuskohteena
on kokemuksellinen todellisuus. (Henriksson & Friesen 2012, 1; Laine 2010, 29;
Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 9, 10; Pulkkinen, 2010, 29.) Tamé&n tutki-
muksen kokemuksellinen todellisuus ilmeni opettajilta keratyssa kysely-, kirjoi-
telma- ja haastattelyaineistossa. Uskollisuus ilmioille on fenomenologiassa tér-
kedd (Miettinen ym. 2010, 10) ja se onkin todellisten asioiden ja niiden rakentu-
misen kohtaamista niiden omilla ehdoilla, alistamatta niitd millekddn, mikd on
niille itselleen vierasta (Finlay 2012, 19; Backman 2010, 78). Fenomenologia on
puhtaan ja ennakkoluulottoman kuvailevaa tiedettd (Miettinen ym. 2010,12-13;
Pulkkinen 2010, 37), joka pyrkii ymmartamaan tutkittavan alueen ihmisten sen
hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2010, 31). Subjektiivisen kokemuksen koros-
taminen ei kuitenkaan merkitse toisten ihmisten tai maailman merkitysten va-
héttelemistd (Suorsa 2014, 23). Backman (2010, 71) viittaa filosofi Martin Hei-
deggerin, jota pidetddn fenomenologian edelleenkehittdjind Husserlin jdlkeen,
luonnehdintaan siing, ettd fenomenologia on hermeneuttinen, konkreettisten
mielekkyystilanteiden kielellistd tulkintaa, viitoittavaa ymmidrrettiviksi saatta-
mista.

Hermeneuttinen fenomenologia pyrkii havainnollistamaan elettyjd merki-
tyksid: se yrittad kuvata ja tulkita nditd merkityksid syvallisesti ja rikkaalla ta-
valla (Henriksson 2012, 121). Hermeneutiikka on ymmadrtimisen taitoa (Gadamer
2009, 130; Laine 2010, 31). Hermeneutiikalla tarkoitettiin alun perin kdytannon
taitoa: julkistamisen, tulkkauksen, selittdmisen ja tulkinnan sekd ymmartdmisen
taitoa (Gadamer 2009, 40). Hermeneuttisuudessa olennaista on tulkintojen te-
keminen ja tutkimuskohteen syvillinen ymmaértdminen (Gadamer 2009, 74;
Laine 2010, 31). Laineen (2010, 31) mukaan hermeneuttinen tutkimus kohdistuu
ihmisten valisen kommunikaation maailmaan ja Gadamerin (2009, 33) mielesta
tulkitsija, joka haluaa ymmartad tekstid, antaa tekstin sanoa hénelle jotakin sen
sijaan, ettd jattdytyisi oman ennakkondkemyksensd varaan. Hermeneuttisessa
tutkimuksessa ainutkertainen ja ainutlaatuinen on kiinnostavaa, se ei etene yk-
sittdistapauksista yleiseen (Laine 2010, 30). Hermeneuttisen sidannén mukaan
kokonaisuus tulee ymmartdd yksittdisestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Kri-
teeri oikealle ymmartdmiselle on yksittdisseikkojen yhteensopivuus kokonai-
suuden kanssa. Tutkimuskohteen ymmairrys syvenee vahitellen, jolloin puhu-
taan hermeneuttisesta kehastd (Gadamer 2009, 29; Laine 2010, 36-37).
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3.2 Tutkimuskysymykset

Straussin ja Corbinin (1998, 36) mielestd yksi tutkimuksen tekemisen vaikeim-
mista pddtoksistd on tutkimusongelman valitseminen ja tutkimuskysymysten
asettaminen. Myos tédssd tyossd tutkimusongelman loytdminen ja valitseminen
oli vaikeaa ja vaati tutkimusmatkan aloittamisen ilman tdsmallisid kysymyksia.
Laadullisten tutkimuskysymysten tulisi artikuloida sitd, mita tutkija haluaa tie-
tdd sosiaaliseen interaktioon osallistuvien aikeista ja ndkokulmista (Agee 2009,
432). Alusta saakka oli selvad, ettd perusopetuksen oppilaiden psyykkisen oirei-
lun tarkastelu on tutkimuskohteena, mutta tdsmallisiin kysymyksiin paatymi-
nen edellytti muun muassa kyselyaineiston ldpikdymistd useaan kertaan. Kirjoi-
telma-aineistoon syventyessa alkoi vihitellen hahmottua mistd tdssd matkassa
olikaan kysymys: tutkimuksen tavoitteena ja tarkoituksena oli selvittdd ja ym-
mértdd millaisena opettaja kokee opetusryhminsi lasten ja nuorten psyykki-
sen oireilun?

Oikein asetettujen kysymysten avulla on mahdollista saada esille merki-
tyksellistd uutta informaatiota, joka tutkimuksen teon perimmadisend tarkoituk-
sena onkin. Ageen (2009, 446) mielestd hyvét laadulliset kysymykset ovat dy-
naamisia ja monisuuntaisia. Ne suuntaavat lukijaa kohti tutkimuksen olen-
naisinta ja samalla toimivat kuin linsseind tutkijan osoittamiin el&dmén, koke-
musten ja ndkokulmien nyansseihin. Millaisin kysymyksin péésisin kohti tut-
kimuksen olennaisinta ja saavuttaisin tutkimuksen tavoitteen? Pohdinnan ja
useiden hiomisten jdlkeen lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi tarkentui kolme
kysymysta:

1) Millaisena oppilaiden psyykkinen oireilu nikyy opettajille?

2) Millaisia huolenaiheita opettajilla on liittyen oppilaiden psyykkiseen oirei-
luun?

3) Miten opettajat vastaavat oppilaiden psyykkiseen oireiluun?

3.3 Aineistot, niiden hankkiminen ja osallistujat

Kvalitatiivinen aineisto on ilmaisullisesti rikasta, monitasoista ja kompleksista
(Alasuutari 2012). Tadssd tyossd aineiston tuottamisen tilanteet olivat tutkimusta
varten jdrjestettyja (Alasuutari 2012) ja aineistonkeruun tavoitteena oli tuottaa
kuvaus uniikista ilmickentisti (Alastalo & Akerman 2010, 373-374). Data keriit-
tiin useana toistaan tukevana aineistona. Aineistoni on osa VETURI-hankkeessa
(ks. 14) kootusta laajasta tietovarannosta. Hankkeessa tehtiin muun muassa ko-
ko Suomen kattavia sdhkoisid kyselyjd. Ne osoitettiin ammattilaisille, jotka joko
tyoskentelevit perusopetuksessa tai ovat muuten tekemisissd vaativaa erityistd
tukea saavien perusopetusikdisten kanssa. Tietoja hankittiin erityisopettajilta,
myos ohjaajat, rehtorit, avustajat, tulkit ja muut koulujen ammattilaiset vastasi-
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vat kyselyihin. Tietovarannossa on aineistoa huoltajilta, lddketieteen, tervey-
denhuollon ja sosiaalitoimen asiantuntijoilta sekd jdrjestdjen ammattilaisilta.
My06s oppilailta on kerétty tietoja. Lisdksi koottiin dokumenttiaineistoja, kuten
kuntoutuksen ja erityisen tuen suunnitelmia. Kansallisten, ldhinnd madrallisten
kyselyjen lisdksi on laadullisia ja vastaajamddraltdan pienempid aineistoja (Kon-
tu ym. 2015). Osallistuin tutkijana kaikkien nédiden tietojen keruun ja analyysien
suunnitteluun, analysointiin ja raportointiin. Koko aineistoja koskevat analyysit
on raportoitu suomeksi (Kokko ym. 2014; Ojala ym. 2015; Kontu ym. 2015). Osa
materiaalista on julkaistu tieteellisind artikkeleina tai alan koulutuksissa tai niis-
td on valmistunut opinndytet6itd (muun muassa Pesonen 2016).

VETURI-tietovarannosta tédtd véditoskirjaa varten erotin materiaalia neljdsta
eri VETURI-aineistosta. Kahdesta sdhkoisestd kansallisesta kyselysta (I ja II)
erottelin tutkimukseeni vastaukset niiltd perusopetuksessa tydskenteleviltd
opettajilta, jotka opettavat oppilaita, joilla on psyykkistd oireilua, mielentervey-
teen liittyvid pulmia tai sithen viittaava diagnoosi. Muut ammatti- ja oppilas-
ryhmét rajasin aineiston ulkopuolelle. Tassd tutkimuksessa ovat aineistona en-
simmdisestd (I) ja toisesta (II) kyselystd erotettujen tietojen liséksi Mun sieluun
sattuu -opettajakirjoitelmat. Kolmantena aineistona on kolmen opettajan haas-
tattelut, jotka tehtiin syventdmaan kyselyjen ja kirjoitelmien antia.

Kyselyt, joissa on koottu sekd numeerista ettd laadullista tietoa antavat
kokonaiskasityksen psyykkisesti oireilevien oppilaiden opettajien kokemuksista.
Kirjoitelmien keskitssd on tdmén tutkimuksen fokus ”oppilaiden psyykkinen
oireilu”. Opettajien haastattelut syvensivit ja varmistivat muuta aineistoa opet-
tajien omalla kokemuskielelld ilmaistuna. Aineiston syvyyden ja laajuuden
varmistamiseksi oli tarpeen kayttdd useita aineistoja. Yhdessd ne muodostivat
holistisen ja realistisen kuvauksen tutkittavasta ilmiostd. Kyselyaineisto koottiin
kahtena perdkkédin tapahtuvana prosessina vuosien 2012-2014 aikana. Kirjoi-
telmat ja haastattelut kerittiin rinnakkaisina prosesseina vuosina 2014-2015.
Aineiston hankintaprosessit avataan yksityiskohtaisesti seuraavissa luvuissa.

3.3.1 Kyselyaineiston hankkiminen

Kun tavoitteena on saada nopeasti ja helposti paljon informaatiota, kannattaa
kayttad kyselyd (Mertens & McLauhglin 2011, 169). VETURI-hankkeessa selvi-
tettiin kansallisesti erityisen tuen toteutumista ja toteuttamista kahdella sghkoi-
selld kyselylld vuosina 2012 ja 2014 (Kokko ym. 2014; Ojala ym. 2015). Hank-
keen ensimmdiinen kysely (liite 2), jossa tarkasteltiin lukuvuotta 2011-2012,
suunnattiin kaikille perusopetuksen kouluille Suomessa. Toinen samansiséltoi-
nen kysely suunnattiin 24 sairaalaopetusyksikkoon, kuuteen valtion kouluko-
tiin ja kymmeneen yksityiseen ja kuntayhtymien laitos- tai erityiskouluun (ny-
kyisin ndistd kouluista on kédytdssd nimitys ”Erityishuollon palveluiden yhtey-
dessd toimivat koulut”; Opetus- ja kulttuuriministeric 2015). Kyselyssa tarkas-
teltiin lukuvuotta 2012-2013.

Tutkimukseni kdyttoon poimin kyselyistd yhteensd 74 vastaajan antamat
tiedot psyykkisesti oireilevista oppilaiden opetuksesta seuraavasti: ensimmai-
sen ja toisen kyselyn kaikista vastauksista eroteltiin SPSS -ohjelmalla vastaukset
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niiltd opettajilta, joiden opetusryhmisséd on ensisijaisesti oppilaita, joilla on va-
kavia psyykkisid ongelmia. Erottelussa hyddynnettiin kysymystd “Milld perus-
teella ryhmadsi oppilaille on tehty erityisen tuen péétos / erityisopetussiirto. Va-
litse perusteet ja kyseessd olevien oppilaiden lukumaédrat”. Mukaan tutkimuk-
seen otettiin niiden vastaajien tiedot, jotka olivat valinneet kohdan ”"Heilld on
vakavia psyykkisid ongelmia”. Lisdksi oli mahdollista valita kysymyksen ala-
kohta "Heilld on jokin muu peruste. Joku muu: Mikd?” Sieltd poimittiin mu-
kaan kaikki ne, jotka arvioitiin kuuluviksi taméan tutkimuksen kohdejoukkoon.
Kokonaisaineistosta nditd tapauksia oli valitsemassa molemmilla kerroilla kaksi
henkilos, jotka tekivat kumpikin itsendisesti omat valintansa. Valintojen jalkeen
niitd verrattiin toisiinsa. Té&lld toimenpiteelld varmistettiin luotettavuutta. Mo-
lemmilla kerroilla henkil6t valitsivat toistensa valinnoista tietimaéttd samat vas-
taajat mukaan tutkimusaineistoon, joten luotettavuusmittaustulokseksi saatiin
100.

Tutkimukseni kohderyhmdan kuuluvia vastaajia oli ensimmaéisessd kyse-
lyssd 49. Heilld oli opetettavanaan yhteensd 376 kohderyhmén oppilasta. Toi-
sesta kyselystd valikoitui 25 vastaajaa, joilla oli opetettavanaan yhteensa 199
kohderyhmidn oppilasta. Namd 25 opettajaa tydskentelivit joko sairaalaope-
tusyksikossa tai valtion koulukodissa.

Kyselyissa kartoitettiin seuraavia aiheita:
e Moniammatillisesti luotuja koulunkdynnin tukitoimia ja toimintamalleja,
o Lihikouluperiaatteen mukaisen opetuksen jarjestamistd,
e Erityisen tuen oikeuden saamista ja erityisen tuen toteutumista,
e Perusopetuksen lakiuudistuksen toteutumista ja
e Vastaajien tdydennyskoulutustarpeita

Jokaisesta aiheesta esitettiin useita kysymyksid, joista suurimpaan osaan vastat-
tiin valitsemalla itselle sopivin vaihtoehto esitetyistd vaihtoehdoista. Vaihtoeh-
dot oli muodostettu 3-, 4- tai 5-portaisella Likert-asteikolla. Kolmeen kysymyk-
seen vastattiin avovastauksin.

Kyselyyn osallistujat

Kyselyn taustatietoina kysyttiin vastaajan ikdd ja sukupuolta. Naisvastaajia oli
enemmadn kuin miehid, kuten opetusalalla yleensidkin (Kumpulainen 2014, 67).
Naisia oli 53 ja miehid 21. Vastaajista 26 kuului ikdryhméaan 40-49-vuotiaat, seu-
raavina olivat 30-39- ja 50-59-vuotiaat. Vihiten oli 20-29-vuotiaita vastaajia.
Vastaajien ikd- ja sukupuolijakauma on kuvattu liitteen 4 taulukossa 4.
Vastaajien taustatieto-osuudessa kysyttiin koulutuksesta erityisopettajaksi.
Vastausvaihtoehtoina oli erityisopettajan opinnot joko luokanopettajan tai las-
tentarhanopettajan opintojen jélkeen tai erityisopettajan, erityisluokanopettajan
tai erityislastentarhanopettajan opinnot ylemmain korkeakoulututkinnon osana.
Vaihtoehtoina oli my®ds “Ei erityisopettajan tai erityisluokanopettajakoulutusta”
tai “muu koulutus”. Liséksi jalkimmadisessd kakkoskyselyssd oli vaihtoehtona
erityisopettajaopinnot aineenopettajan opintojen jdlkeen. Ensimmadisessd kyse-



47

lyssd (N=49) oli 22 erityisopettajaopinnot suorittanutta, joten erityisopetuksen
tehtdviin muodollisesti kelpoisia oli 44,9 prosenttia vastaajista. Muu kuin eri-
tyisopettajakoulutus oli 22 vastaajalla ja viisi jdtti vastaamatta. Toisessa kyselys-
sd (N=25) oli 20 (80%) erityisopettajaopinnot suorittanutta. Vain neljalla (16%)
vastaajista oli muu koulutus, yksi henkilo jatti vastaamatta. Kelpoisuudet esitel-
ldén liitteen 4 taulukossa 5.

Kelpoisuuden lisdksi taustatiedoissa kysyttiin erityisopetukseen liittyvan
tyokokemuksen méddrad. Ensimmaéisen kyselyn vastaajien tyokokemus jakaan-
tui melko tasaisesti 1-19 tydvuoden vilille. Vastaajissa oli mukana my®&s sellai-
sia, joilla kokemusta erityisopetuksen tehtédvistd oli vasta alle vuosi. Toisen ky-
selyn vastaajien enemmistolld oli tyokokemusta 5-19 vuotta. Kenelldk&ddn vas-
tanneella ei ollut alle vuotta erityisopetuskokemusta. Molemmissa kyselyissa
yhdella vastaajalla erityisopetustyokokemusta oli vahintdan 30 vuotta.

Ensimmadisen kyselyn vastaajien koulut sijaitsivat maatieteellisesti 33 kun-
nan alueella. Eteldisen Suomen vastausaktiivisuus oli korkein: Uudeltamaalta
vastaajia oli 13 ja Varsinais-Suomesta 10. Lapin, Kainuun, Eteld-Pohjanmaan ja
Eteld-Savon alueilla tyoskentelevid vastaajia oli mukana erittdin véhdn. Vastaa-
jista 57,1 prosenttia tyoskenteli 100-500 oppilaan koulussa ja 32,7 prosenttia
vastaajista tydskenteli alle sadan oppilaan koulussa ja loput yli tuhannen oppi-
laan kouluissa.

Toisen kyselyn vastauksista 21 saatiin sairaalaopetusta antavien yksikoi-
den opettajilta ja neljd valtion koulukodeista. Vastaajista 11 oli Uudenmaan alu-
eelta. Keski-Suomesta ja Eteld-Savosta vastaajia oli kolme, Kymenlaaksosta kak-
si ja muualta maasta saatiin yksittdisid vastauksia. Pohjois-Suomen vastaajat
puuttuvat kokonaan, pohjoisin vastaus saatiin Kainuun alueelta. Vastaajista 56
prosenttia tyoskenteli koulussa, jossa oppilaita on vdhintddn 90. Vastaajien
omat opetusryhmadt olivat melko pienid: yleisin oppilasméddrd oli kahdeksan,
joka oli kyselyhetkelld kuudella vastaajalla. Oppilaat jakaantuivat idltdan ldhes
tasan 13-16-vuotiaisiin (47,2%) ja 7-12-vuotiaisiin (46,7%). Alle 7-vuotiaita oli
kolme ja yli 16-vuotiaita oli yhdekséan.

3.3.2 Kirjoitelmien hankkiminen

Kirjoitelmat olivat Mun sieluun sattuu - oppilaan psyykkisen hyvinvoinnin
tukeminen koulussa -tdydennyskoulutusseminaareihin osallistujien kirjoittamia.
Taydennyskoulutus oli VETURI-hankkeen, oppimisen ja koulunkdynnin tuen
verkoston (nykyisin kédytdssa nimi Oppimis- ja ohjauskeskus) Valterin ja valta-
kunnallisen lastensuojelun erityisosaamisen keskus Pesdpuu ry:n yhteishanke,
jossa Helsingin yliopiston Koulutus- ja kehittdmiskeskus Palmenia organisoi
kaytannonjarjestelyja. Kuuluin koulutuksen suunnittelu- ja ohjausryhmaan.
Erddssd kokouksessa ehdotin, ettd ilmoittautumislomakkeeseen lisdtddn pyynto
lyhyestd tekstistd, jolla saadaan tutkimuskayttoon tietoa psyykkisesti oireilevis-
ta oppilaista ja heiddn opettamisestaan. Ehdotus sai kannatusta, koska tutki-
musaineistonkeruun liséksi kysymys orientoisi osallistujia tapahtumaan ja an-
taisi samalla kouluttajille lisdtietoa osallistujien odotuksista. Sdhkoisen ilmoit-
tautumisen yhteydessd osallistujia pyydettiin lyhyesti vastaamaan kysymyk-
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seen “Mikd sinua eniten pohdituttaa omassa tyossdsi liittyen psyykkisesti
oireileviin lapsiin?”. Nam4 vastaukset nimesin kirjoitelmiksi.

Mun sieluun sattuu -koulutus (2014-2015) koostui moniammatillisista se-
minaareista, toiminnallisista tyopajoista sekd tyonohjaussessioista. Viisi saman-
sisdltoistd seminaaria kohdennettiin opetus- ja opiskeluhuollon henkildstolle
sekd lastensuojelussa toimiville sosiaali- ja terveysalan ammattilaisille. Ne jéar-
jestettiin Oulussa, Jyvéskyldssd, Mikkelissd, Helsingissd ja Kauhajoella. Semi-
naareista kolme jdrjestettiin syksylld 2014 ja kaksi kevaalld 2015. IImoittautumi-
set kirjoitelmineen vastaanotti Palmenian projektisihteeri, joka ldhetti kirjoitel-
mat ja osallistujan taustaorganisaatiotiedot minulle. Taustaorganisaatioikseen
osallistujat olivat kirjoittaneet esimerkiksi koulu, varhaiskasvatusyksikko, var-
haiserityiskasvatus, hanke, oppilashuoltoyksikko, perhetukikeskus, sivistys- ja
kulttuuripalvelut tai kaupunki.

Viiteen seminaariin ilmoittautui yhteensa 597 henkilod. Kauhajoen kirjoi-
telmien tarkkaa lukumddrdd ei vastaanottoepdselvyyden vuoksi saatu tietdd,
joten ne jatin tutkimusaineiston ulkopuolelle. Kirjoitelmia vastaanotettiin 276 ja
ne ldhetettiin minulle seminaaripaikkakunnittain koottuna joko ennen seminaa-
ria tai sen jdlkeen. Erottelin varikoodilla ne kirjoitukset, joissa kirjoittajan taus-
taorganisaatioksi oli merkitty koulu ja kirjoittaja oli tekstin mukaan opettajapo-
sitiossa. Mikali kirjoittaja oli esimerkiksi koulukuraattori, en ottanut tatd kirjoi-
telmaa mukaan aineistoon, koska halusin tarkastella nimenomaan opettajien
kokemuksia. Kaikkien muiden kuin opettajien kirjoitukset rajasin tdmén aineis-
ton ulkopuolelle. Mikili taustaorganisaatiota ei oltu merkitty ndkyviin, en ar-
vaillut sitd, vaan jatin tekstin aineiston ulkopuolelle. Ndin toimien aineistoon
valikoitui kirjoitelmia yhteensa 169.

3.3.3 Haastatteluaineiston hankkiminen

Halusin syventda kysely- ja kirjoitelma-aineistoa opettajien haastatteluilla, jota
kdytetddn paljon laadullista tutkimusta tehdessd. Haastattelu on joustavaa ja
sen avulla saadaan kokonaiskasitystd informaatiosta. Haastattelujen avulla on
mahdollista tavoittaa eldménalueita, kuten ihmisten subjektiiviset kokemukset
ja asenteet, jotka muuten saattaisivat jaddéd tavoittamattomiksi (Perdkyld &
Ruusuvuori 2011, 529). Haastattelujen tavoitteena oli ymmartdd opettajien ko-
kemuksia (Mertens & McLaughlin 2011, 169). Haastatteluissa minua kiinnosti-
vat keskusteltavat asiat, ei haastattelu itsessddn (Perdkyld & Ruusuvuori 2011,
529). Lisdksi henkilokohtaisen keskustelun aikana oli mahdollisuus tarkkailla ja
huomioida prosessia ja yksityiskohtia, kuten esimerkiksi tunnetiloja, joita kyse-
lylomakkeessa ei tule esille (muun muassa Patton 2015, 428).

Halusin tdydentda tutkimusaineistoani sellaisilla haastatteluilla, joiden an-
tajilla olisi useiden vuosien opetuskokemus. Toisena kriteerind pidin sitd, ettd
haastateltavat edustaisivat erilaisia opettajuuden ammattinimikkeitd, kuten
esimerkiksi erityisopettaja ja luokanopettaja. Tunnen tyokokemukseni ansiosta
paljon opettajia eri puolilta Suomea ja tapaan heitd muun muassa koulutuksissa,
seminaareissa ja tyoryhmissd. Jossain tapaamisissa esitin toiveen haastatella
muutamia opettajia psyykkisesti oireilevien oppilaitten opetuksesta. Kerroin
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tutkimukseni tavoitteesta ja tarkoituksesta. Kerroin myos, ettd heiddn kerto-
muksensa tulisivat olemaan osa tutkimusaineistoani, johon kuuluivat myos ky-
selyt ja kirjoitelmat. Kolme opettajaa osoitti kiinnostusta osallistumiseen. Otin
heidit kaikki mukaan, silld tiesin jokaisella olevan pitkd tyokokemus ja arvelin,
ettd heilld olisi tietoa tutkittavasta ilmiostd (Patton 2015, 425). Haastateltaviksi
lupautui yksi luokanopettaja, yksi erityisluokanopettaja ja yksi erityiskoulun
rehtori. Kaksi haastattelua suoritettiin joulukuussa 2014 ja kolmas maaliskuun
alussa vuonna 2015.

Haastattelut olivat asiantuntijahaastatteluja, joiden avulla pyrittiin hank-
kimaan tietoa tutkittavasta ilmidstd, jonka haastateltava tuntee erityisen hyvin.
Kiinnostuksen kohteena ei ollut asiantuntija itse, vaan hantd haastateltiin sen
tiedon vuoksi, jota hdnella oletettiin olevan. Haastattelut tehtiin teemahaastatte-
lumaisesti. Tdlld tarkoitan haastattelua, joka kohdennettin tiettyihin teemoihin
ja jossa silti voitiin tarvittaessa kysymysten muotoilua ja jarjestelystd vaihdella
(Hirsjarvi & Hurme 2006, 47-48; Ruusuvuori & Tiittula 2009, 10). Haastattelut
muistuttivat ammatillista keskustelua. Haastattelu voi muistuttaa myos spon-
taania keskustelua, mutta eroaa siitd kuitenkin institutionaalisuutensa vuoksi.
Téméd ilmenee muun muassa nauhoituksena ja muistiinpanojen tekemisena.
Asiantuntijahaastattelu tuotetaan aina haastattelijan ja haastateltavan vuorovai-
kutuksena (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 10, 13, 23).

Néiden kerronnallisten haastattelujen kohteena olivat kertomukset koke-
muksista (Ruuuvuori & Tiittula 2009, 12). Keskusteleminen haastateltavien ko-
kemuksellisesta todellisuudesta soveltui hyvin fenomenologiseen taustafiloso-
fiaan. Jokainen haastattelu alkoi haastateltavan tutustumisella haastatteluky-
symyksiin ja keskusteluteemoihin etukéteen joko haastatteluhetkelld tai ennen
sitd. Haastattelun alussa kertasin haastateltavalle tutkimuksen tavoitteet ja ker-
roin keskustelun kulun. Tamd ankkuroi meiddt haastattelutilanteeseen. Haas-
tattelun perusrunkona (liite 3) oli kahdeksan kysymystd. Keskusteluissa kasitel-
tiin haastateltavan koulutusta, opetuskokemusta ja sen hetkistd opetusryhmad
tai -ryhmid. Keskusteluissa puhuttiin haastateltavan tyostd ja opetusryhmin
oppilaista, joilla on psyykkistd oireilua. Kyselin kokemuksia oppilaiden oirei-
lusta sekd sen ndkymisestd opetustilanteissa. Liséksi keskusteltiin ndihin oppi-
laisiin mahdollisesti liittyvistd pedagogisista asiakirjoista ja siitd, miten ne tuki-
vat opetusta ja oppimista. Haastattelurungossa oli myos kysymys vastaajan yh-
teistyostd muiden opettajien kanssa. Jokaisen kysymyksen kohdalla oli mahdol-
lista joustavasti joko supistaa tai laventaa keskustelua tarpeen mukaan. Pyrin
kohti fenomenologista haastattelua, joka on luonteeltaan mahdollisimman
avoin, luonnollinen ja keskustelunoloinen tapahtuma (Laine 2010, 37).

Kunkin haastateltavan kanssa edettiin pddosin haastattelurungon mukai-
sesti siten, ettd erityisen kiinnostavia yksityiskohtia syvennettiin. Haastattelut
tehtiin yksilohaastatteluina kahden haastateltavan kanssa kasvotusten ja yhden
kanssa skypen vilitykselld virtuaalisena haastatteluna (Tiittula, Rastas & Ruu-
suvuori 2009, 265). Téhédn vaihtoehtoon paddyttiin yhteisen sopivan ajankohdan
lI6ytamisen vaikeuden vuoksi. Haastattelut nauhoitettiin puhelimen nauhoitus-
laitteella, josta ne oli helppo sdhkoisesti siirtdd tietokoneelle jatkokésittelyyn.
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Haastattelujen osallistujat

Haastateltavina olivat kokeneet opettajat, joista kdytetddn anonyymisyyden
suojaamiseksi peitenimid (Ruusuvuori & Tiittula 2007, 17). Mukana olivat Pirkko,
Martta ja Terttu. Pirkko oli 49-vuotias luokanopettaja, joka haastatteluhetkelld
opetti perusopetuksen toisen vuosiluokan oppilaita noin 400 oppilaan koulussa
lantisen Suomen kunnassa. Pirkko oli kymmenisen vuotta tehnyt luokanopetta-
jan tyotd, joka hdnen mielestddn on ollu haastavaa ja mielenkiintoista ja antoisaa
aina vililld. Tyovuosiin siséltyi siis monenlaisia kokemuksia, jotka vaihtelivat.
Pirkon opetusryhmaissd oli 19 oppilasta, joita hdn opetti ensimmdiselld vuosi-
luokallakin. Han kuvaili ryhméénsa oppilaiden taitojen avulla seuraavasti: No
tid on hyvin eldvdinen, porukka ja, semmonen, ehkd silmiinpistivin juttu oli ettd, kaikki
oppi niinku, aika niinku, hyvinki nopeesti lukemaan ettd se oli semmonen aika, yllitti-
viki huomio etti melkein syysloman jilkeen ykkdselld niin kaikki osas lukea, mikd, miti
ei 0o aikasemmin tapahtunu et ois koko iso ryhmd oppinu niin nopeesti. Pirkon ryh-
miéssd oli yksi oppilas, joka oli parhaillaan paikallisen kasvatusneuvolan tutki-
muksissa. Pirkon haastattelun pituus litteroituna 12 fonttikoon tekstind on kuu-
si sivua.

Martta oli yli 50-vuotias erityisluokanopettaja, joka toimi laaja-alaisena eri-
tyisopettajana yhtendiskoulussa keskisuuressa kaupungissa Keski-Suomessa.
Martalla oli pitkd opetuskokemus erityisluokanopettajan ja laaja-alaisen erityis-
opettajan tyostd. Haastatteluhetkelld hdn toimi haastavan asuinalueen koulussa
kaupunginosassa, jonka videstdstd noin 25 prosenttia oli tyottoméand. Oppilaista
noin 15 prosentilla oli maahanmuuttajataustaa ja noin puolet oli yhden huolta-
jan perheistd. Martta kertoi, ettd ajattelen etti sellasis kouluis on helpompaa missi on
paljon haasteita et koulun on pakko kehittdd toimintakulttuuria, ja oppilashuollon pal-
velujaan, ja semmonen koulu missd niinku on vihemmin ongelmia nii, sielld voiaan sit
jattdd tid puoli kehittamittd. Ja sitte oppilaat kriisiytyy kun ei oo niinku valmiita toi-
mintamalleja, ja ei ehkd aina sitte kiinnostustakaan kehittii niitd. Tassd koulussa han
oli tydskennellyt 15 vuotta. Martan haastattelun litteroitu pituus on 12 sivua.

Terttu oli arviolta noin 55-vuotias erityisopettajataustainen rehtori Lou-
nais-Suomesta. Haastatteluhetkelld Terttu toimi rehtorina kahdella erityiskou-
lulla. Hén kuvaili itseddn ndin: Mdi oon kehitysvamma-alan ihminen, joka on ollu
erityisopettajana ja erityisluokanopettajana 25 vuotta. Ja siiti rehtorina, apulaisrehtori-
na ja rehtorina varmaan 10 vuotta yhteensd. Tertulla on johtamistyonsa lisdksi
muutamia opetustunteja viikossa heterogeeniselle ylikouluikdisten opetusryh-
mille, jonka oppilailla on Aspergerin kirjo -diagnoosii, ADHD:td, ja sitten oikeestaan
pelkdstidn kayttaytymisen pulmia ettei oo mitddn sen kummempaa diagnoosii. Sit on
ehkd sit vihdn siit autismistaki johtuvaa, semmosta, et kun ajatusmaailma on tosi konk-
reettinen niin sitte ei ain ihan ymmdrri oikein niin sit siit tulee niit kdyttaytymisen
ongelmia. Tertun kertoman mukaan jokaisella oppilaista oli myos kayttaytymi-
seen tai mielenterveyteen liittyvidd oireilua. Tertun litteroidun haastattelun pi-
tuus on seitsemén sivua.
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3.3.4 Aineistoyhteenveto ja triangulaatio

Kolmen erilaisen aineiston yhteinen nimitt&jd oli opettajien kokemukset oppi-
laista, joilla on psyykkistd oireilua. Aineiston kyselyissd ja haastatteluissa opet-
tajien taustakoulutusta kysyttiin, kirjoitelmissa sitd ei kysytty. Vastauksien pe-
rusteella voi péddtelld, ettd aineistossa on mukana luokan- ja aineenopettajia seka
erityis- ja erityisluokanopettajia. Kunkin aineiston tavoitteena oli tuottaa samas-
ta ilmiostd kuvaa. Yksinddn kukin aineisto olisi ollut liian suppea ja olisi mieles-
tdni tuottanut lilan kapean ndkemyksen tarkastelun kohteesta. Koko tutkimus-
aineisto, jossa informantteja on yhteensa 246, esitellddn keruuajankohtineen tau-
lukossa 2.

TAULUKKO 2  Tutkimusaineistokoonti

Aineistot Vastaajien Tiedonkeruun Kuvaus
lukumééara (N) ajankohta
Kyselyaineisto 74 Kevat 2012- 39 kysymystd,
kevit 2014 joista
3 avointa
kysymystd
Kirjoitelmat 169 Syksy 2014~ 65 630 merkkid
kevit 2015
Haastatteluaineisto 3 Joulukuu 2014, 46 854 merkkis,
Maaliskuu 2015 25 sivua litteroitua
tekstid
Yhteensi 246
Triangulaatio

Tutkimuksen vahvistamiseen voidaan kéytt44 erilaisia aineistoja, useita tutkijoi-
ta, useita teorioita tai monia metodeja, joiden hyodyntdamistad kutsutaan triangu-
laatioksi. Triangulaation kdyttod perustellaan silld, ettd saataisiin kattavampi
kuva tutkimuskohteesta. Silld myo6s vahvistetaan havaintoja (Regmi 2014 viita-
ten Redferniin ja Normaniin 1994). Lisdksi triangulaation avulla on mahdollista
vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta (Flick 2004, 179-180). Tassa tutkimukses-
sa yhdistin ja hyodynsin kolmea erilaista aineistoa: kyselyjd, kirjoitelmia ja
haastatteluja, jolloin toteutui Sealen (2007, 54) mukaan aineistotriangulaatio.
Aineistotriangulaation lisdksi on tutkimuksissa mahdollista kdyttdd tutkijat-
riangulaatiota, teoriatriangulaatiota ja menetelmatriangulaatiota (Denzin 1989a;
Flick 2004, 178; Seale 2007, 54). VETURI-hankkeen aineistonkeruuseen osallistui
lisékseni useita muita tutkijoita. Hankkeen kokonaisaineistosta eroteltiin osa
tutkimukseeni, joten voidaan sanoa, ettd myos tutkijatriangulaatiota toteutui
tassa tutkimuksessa.
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3.4 Aineistolihtoinen analysointi

Tutkimukseni ydin ja etenemisen johdattelija oli aineisto, joka keréttiin kolmella
tavalla. Aineistoni katki sisdlleen opettajien kokemuksia tutkittavasta ilmiosta
eli opettajuudesta, johon kuuluu oppilaiden psyykkistd oireilua. Seuraava teh-
tavéni oli etsid ja 1oytdd aineistomassasta kaikki olennainen fenomenologista
tutkimusperinnettd noudattaen. Siind kiinnostuksen kohteena on eletty todelli-
suus ja inhimillinen eldmismaailma ja sen rakenteet. (Henriksson & Friesen
2012, 1; Laine 2010, 29; Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 9, 10; Pulkkinen,
2010, 29.) Aineisto piti muokata muotoon, jossa sitd oli mahdollista kasitelld ja
josta voi etsid vastauksia tutkimusongelmiin. Aineiston muokkaaminen jatko-
kasittelymuotoon on laadullisen tutkimuksen suuri haaste (Patton 2015, 521).

Strauss ja Corbin (1998, 53) maédrittelevat tutkijan ylevésti instrumentiksi
laadullisen aineiston analysoijana tutkijan ja tutkimuksen vuoropuhelussa. Py-
rin olemaan tuo instrumentti, joka eteni analyysiin aineisto edelld eli aineistolih-
toisesti (Zhang & Wildemuth 2009, 310). Aineistoldhtoisessd analyysissd tavoi-
tellaan sitd, ettd aineistosta rakennetaan vaihe vaiheelta edeten mielekis kuva,
joka muodostaa kokonaisuuden. Jotta lukija voi paremmin seurata tutkimuksen
kulun etenemistd, tulee analysointivaiheen olla lapindkyvéi ja jarjestelmallista
(Zhang & Wildemuth 2009, 312). Téhédn pyrin tietoisesti koko tutkimusmatkani
ajan selostaen mahdollisimman tarkasti jokaisen tyovaiheen. Alustava ja epadvi-
rallinen laadullisen aineiston analysointi innokkaalla tutkijalla alkaa silloin, kun
hén saa aineiston kasiinsd (Zhang & Wildemuth 2009, 309). Tutkija tekee jo tuol-
loin pienid huomioita ja havaintoja, joita ei kenties vield kuitenkaan merkitse
muistiin. Niin tdssdkin tapauksessa; aloitin aineiston ldpilukemisen saadessani
sen késiini. Ensimmdisessd tyostovaiheessa pyrin saamaan kuvan siitd, mitd
aineistossa sanottiin (Laine 2010, 40).

3.4.1 Sisdllonanalyysi

Aineiston sisdllollinen alustava analysointi alkoi jo aineiston kerddmisen yhtey-
dessd, kuten Zhang ja Wildemuthkin (2009, 309) toteavat. Pohdin aineistoni ké-
sittelyyn parhaiten soveltuvaa ja taustafilosofisia valintoja tukevaa analysoin-
timetodia. Sen avulla tuli saada aineistosta esille tiedot, jotka kuvaavat tutki-
muskohdetta ja mahdollistavat ilmion ymmartamisen. Valitsin tyoskentelyme-
todiksi sisdllonanalyysin, jonka tavoite Mayringin (2004, 266) mukaan on kom-
munikatiivisen materiaalin systemaattinen tarkastelu. Sisédllonanalyysi soveltuu
hyvin tekstiaineiston analysoimiseen (Cohen ym. 2011, 563; Hsieh & Shannon
2005, 1278; Patton 2015, 541) ja sitd voidaan pitdd aineiston tunnistamisena, jdr-
jestdmisend ja luokitteluna (Patton 2015, 551). Aineiston siséllollisen luokittelun
perusteella pyritddn analysoimaan ilmiotd. Laadullinen sisdllonanalyysi mah-
dollistaa tutkijalle sosiaalisen todellisuuden ymmartdmisen subjektiivisella ja
silti tieteelliselld tavalla (Zhang & Wildemuth 2009, 308) ja sen tavoitteena on
tuottaa tietoa ja ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd (Hsieh & Shannon 2005,
1278). Téta fenomenologis-hermeneuttisella tutkimusstrategialla tavoitellaan.
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Siséllonanalyysi voi suuntautua kolmella erilaisella tavalla. Perinteisessa
(conventional content analysis) sisdllonanalyysissd luokittelu tehdédédn aineiston
pohjalta analyysin aikana. Ohjatussa (directed content analysis) sisédllonanalyy-
sissd tutkija tukeutuu aiempaan teoriaan tai tutkimukseen aloittaessaan aineis-
toluokittelun. Analysoinnin jatkuessa koodeja syntyy lisdd. Kolmas eli summa-
tiivinen (summative content analysis) sisdllonanalyysi eroaa kahdesta aiemmas-
ta, silld siind kokonaisaineiston analysoinnin sijasta keskitytddn asiasanoihin.
(Hsieh & Shannon 2005, 1286.) Tdssd tutkimuksessa laadullisen aineiston ana-
lysoinnissa kdytin perinteistd sisdllonanalyysid, jossa aineiston luokittelua ja
koodausta tehtiin analysoinnin aikana. Analysointia tehdessani pyrin tietoisesti
siihen, ettd tarkastelen kaikkia tekstejd avoimin silmin ja mielin ilman omia oh-
jailevia ennakko-oletuksia: annoin aineiston kertoa. Tavoitteena oli muuttaa
aineisto tutkimuksen 16ydoiksi (Patton 2015, 521). Jokaisen aineiston analysoin-
tiprosessi esitellddn erikseen alaluvuissa 3.4.2-3.4.4.

3.4.2 Kyselyaineiston analysointi

Systemaattinen aineistoon syventyminen ja sen analysointi alkoi alustavan l4-
pikdynnin jédlkeen. Vastauksia tutkimuksen kysymyksiin saatiin opettajilta s&h-
koisten kyselylomakkeiden tiedoista, joista oli tavoitteena hankkia kuvailevaa
tietoa. Kansalliset kyselyt sisdlsivat 36 monivalintakysymystd, joilla kartoitettiin
tietoja moniammatillisesti luoduista koulunkdynnin tukitoimista ja toiminta-
malleista, ldhikouluperiaatteen mukaisen opetuksen jdrjestimistd, erityisen tu-
en toteutumista, perusopetuksen lakiuudistuksesta ja tdydennyskoulutustar-
peista. Opettajien vastaukset jdrjestettiin ja esikésiteltiin SPS5-20 -ohjelmalla
(ks. Kokko ym. 2014; Ojala ym. 2015.) Tarkastelin esikésiteltyjd vastauksia ky-
symyksittdin. Koska kaytossa oli kaksi kartoitusta, joissa esitettiin lihes samat
kysymykset tein vertailua rinnakkain yhdistdmailld vastaustietoja samaan tau-
lukkoon rinnakkain. Keskindinen vertailu oli kiinnostavaa, koska kysymykset
olivat samat molemmille vastaajaryhmille, mutta vastaajat edustivat eri tahoja.

Kyselyissd oli myos kolme avointa vastausta vaativaa kysymystd. Naissd
vastaajia pyydettiin ensiksi kuvailemaan miten he olivat jdrjestdneet opetuksen-
sa lukuvuonna, jona kartoitus tehtiin ja toiseksi nimedmé&an kolme tarkeintd
integraatioaloitetta tai inkluusioon tihtddvdd toimenpidettd, joita vastaaja oli
omassa opetusryhmaéssdan tehnyt. Kolmanneksi pyydettiin kuvailemaan, mika
oli vastaajien tytssd suurin muutos perusopetuslakimuutoksen (642/2010) jal-
keen. Ndiden kysymysten vastausten tarkasteluun ja analysointiin kéytin luo-
kittelua ja sisdllonanalyysid. Luin vastaustekstejd kokonaisuuksina ldpi useam-
man kerran (Schmidt 2004, 254). Sen jdlkeen kaisittelin omina kokonaisuuksi-
naan kutakin kysymystd eli aihealuetta. Jdrjestelin aineistoja siten, ettd kokosin
saman sisdltoisid tekstejd yhteen ja toisaalta tarkastelin myos yksittdisid mainin-
toja.
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3.4.3 Kirjoitelmien analysointi

Aloitin kirjoitelmien késittelyn siten, ettd jdrjestelin materiaalit paikkakunnit-
tain omiin sdhkoisiin kansioihinsa ja numeroin tekstit juoksevalla numeroinnil-
la siten, ettd jokainen teksti (169) sai oma numeronsa. Numero ja paikkakunnan
nimi erotti tekstipdtkdan muista kirjoitelmista. Tamé helpotti operointia. Aluksi
tarkastelin kirjoitelmia paikkakunnittain omina ryhmindan. Lukiessani kirjoi-
telmia ldpi tein samalla pelkistdmistd. Sen avulla jdsensin itselleni sitd, mitd ai-
neistossa késiteltiin. Nostin tekstistd analyysiyksikoiksi ydinsanoja tai ydinasi-
oita, jotka liittyivat tutkimustehtdvaan (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109) ja merkit-
sin ne tekstin marginaaliin. Vahitellen pddsin yhdistelem&ddn samansisaltoisia
ilmaisuja ja rakensin niistd laajempia kokonaisuuksia. Jatkoin aineiston késitte-
lyd etsimilld pelkistetyistd ilmaisuista samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia, jota
Tuomi ja Sarajdarvi (emt. 110) nimittavét ryhmittelyksi eli klusteroinniksi. Tassa
vaiheessa otsikoin ryhmadt yksinkertaisilla ilmaisuilla kuten oppilas, opettaja,
koulu, yhteistyot. Vertailin laatimiani ryhmid ja aloin linkittdd niitd toisiinsa
siséllollisten yhtenevyyksien avulla abstrahointivaiheessa (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 111). Ryhmistd muodostui laajempia kokonaisuuksia, Laineen (2010, 41)
termein merkityskokonaisuuksia, jotka loydetddn yhteenkuuluvuuden ja sa-
manlaisuuden perusteella. Lopulta teksteistd abstrahoitui kaksi padkategoriaa:
ensimmdinen oli “oppilas ja koululaisuus” ja toinen oli “opettajuus”. Her-
meneutiikassa ei kieltd pyritd puhdistamaan yksimerkityksiseksi tai yksiselittei-
seksi kasitteeksi (Laine 2010, 42), joka tuleekin esille myshemmin 16ydoksissa.

Tein tekstejd lukiessa samalla pienimuotoista kielellistd havainnointia si-
sédllonanalyysin lisdksi. T4td tarkastelua en kuitenkaan pysty asettamaan tieteel-
lisiin analyysikehyksiin, koska en tehnyt sitd jarjestelmallisesti esimerkiksi kes-
kustelun- tai diskurssianalysoinnin logiikalla. Kielellinen havainnointi johti kui-
tenkin siihen, ettd teksteistd erottui erilaisia toimijapositioita, joissa tekstejd oli
kirjoitettu. Tahan liittyvat havainnot kerron luvussa 3.4.5 .

3.44 Haastattelujen analysointi

Haastattelujen aineistokeruu ja analysointi lomittuivat toisiinsa (Schmidt 2004,
253), silld analyysivaihe alkoi jo haastatteluihin valmistautuessa ja jatkui haas-
tattelutilanteessa, kun kuvausta rakennettiin haastattelijan ja asiantuntijan yh-
teistyona. (Alastalo & Akerman 2010, 377-378.) Haastattelujen nauhoittamisten
jdlkeen kuuntelin ne ldpi aloittaakseni yht&édltd heti aineistoon tutustumisen ja
toisaalta varmistaakseni nauhoituksen onnistuneen kunnolla. Nauhoitukset
litteroitiin sanatarkasti haastattelujen jalkeen. Ndin haastattelut muutettiin teks-
tiaineistoksi. Aloitin teksteihin paneutumisen lukemalla niitd kokonaisuuksina
lapi useamman kerran (Schmidt 2004, 254). Numeroin tekstirivit juoksevalla
numeroinnilla, jotta niihin olisi jatkossa helpompi palata uudelleen. Lukiessa
tein samalla pelkistdmistd, jonka avulla Schmidtin (2004, 253-255) mukaan ja-
sensin sitd, mitd aineistossa mielestdni kasitellddan. Sen jalkeen kdvin haastatte-
luja lapi henkil6ittdin siten, ettd kuuntelin nauhalta keskustelua ja luin samalla
siitd kirjoitettua litteraattia. Kasiteltivand oli siten sama aineisto kahdessa
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muodossa: kirjallisena dokumenttina ja auditiivisena materiaalina. Merkitsin
litteraattiin vareilld ne yksityiskohdat, jotka liittyivdt tutkimustehtdvadn. Jat-
koin haastattelujen kisittelyd ryhmittelemalld ja luokittelemalla asioita ala-
luokiksi (Mayring 2004, 268). Abstrahointivaiheessa jatkoin haastattelujen kasit-
telyd kdymalld samanaikaisesti ldpi toistakin aineistoa eli kirjoitelmia, joita tar-
kastelin niin ikd&n tiukasti sisdllonanalyysilla.

3.45 Analysoinneista kohti 16ydoksid

Analysoin kunkin aineiston omana kokonaisuutenaan, jossa kyselyt loivat ko-
konaiskasitystd, jota kirjoitelmat ja haastattelut syvensivit. Kirjoitelmia ana-
lysoidessa analysoin samaan aikaan haastatteluaineistoja, joiden usea 16ydos
tuki opettajien kokemuksia oppilaista ja heiddn koululaisuudestaan sekd opet-
tajuudesta. Opettajuus - kategoriaan alkoi muodostua selkedsti kaksi erillistd
pédédluokkaa, jotka nimesin Opettajan huolenaiheiksi ja Opettajuudeksi. Lopulta
syntyi siis kolme p&aloydoskategoriaa; Psyykkisesti oireilevat oppilaat opetta-
jien kokemana, Opettajan huolenaiheet ja Opettajuus.

Paaloydoksien yksityiskohtaisesta tarkastelusta muodostuivat seuraavana
esiteltavat luvut neljd, viisi ja kuusi. Kukin luku vastaa omaan tutkimuskysy-
mykseensd, jotka olivat 1) Millaisena oppilaiden psyykkinen oireilu nikyy opettajille?
2) Millaisia huolenaiheita opettajilla on liittyen oppilaiden psyykkiseen oireiluun? ja 3)
Miten opettajat vastaavat oppilaiden psyykkiseen oireiluun? Tarkastelen loydoksid
aineistojen keskindisend vuoropuheluna selkeammén kokonaiskuvan hahmot-
tamiseksi. Kunkin luvun alussa on tiivistys 16ydoksistd, jotka avaan yksityis-
kohtaisesti alaotsikoiduissa kappaleissa.

Loydokset saatiin kolmesta aineistosta: kyselyistd, joilla kansallisesti selvi-
tettiin erityisen tuen toteuttamista ja toteutumista VETURI-tutkimus- ja kehit-
tdmishankkeessa. Toisena aineistona olivat kirjoitelmat, joiden lainauksien tun-
nisteina on seminaaripaikkakunnan nimen etukirjain ja vastaajan numero, esi-
merkiksi H3 = vastaaja numero kolme Helsingin seminaarissa. Autenttiset teks-
tilainaukset on merkitty kursiivilla. Osa kirjoitelmista oli yhden lauseen mittai-
sia, suurimmassa osassa oli kirjoitettuna muutamia lauseita. Muutamissa kirjoi-
telmissa kirjoitusta oli runsaasti, jopa 18 lausetta. Suuri osa kirjoitelmista oli
kirjoitettu joko kokonaan tai osittain mind-muodossa. Muita kirjoittajapositioita
olivat “opettaja”, osa kirjoittajista esiintyi tekstissidn ammatin edustajana: ”mi-
néd opettajana”. Osa yleisti pohdintansa yhteisoonsad tai opettajiin kayttamalla
kirjoituksen subjektina muotoa “me” tai laajemmin ”opettajat”. Joissakin kirjoi-
telmissa toimijana oli “koulu” ja muutamissa kaytettiin tekemisen passiivimuo-
toja. Muutamissa kirjoitelmissa kirjoittaja kédytti saman kirjoituksen sisélld usei-
ta positioita. Mind-ilmaisun kayttaminen kirjoituksissa viestittdd kirjoittajan
henkilokohtaisemmasta tyootteesta verrattuna siihen, ettd toimijaksi kirjoite-
taan esimerkiksi ”opettajat” tai “koulu”, jolloin kirjoittaja tuntuu etdédnnyttavan
itsensd toimijan roolista ja tarkastelevan asioita kauempaa kuin ulkopuolisena.
Kirjoittajaposition valinta on kiinnostava, kun sitd vertaa seminaari-
ilmoittautumisen yhteydessd olleeseen kysymykseen: ”Miki sinua eniten pohdi-
tuttaa omassa tydssdsi liittyen psyykkisesti oireileviin lapsiin?”. Kysymys osoitettiin
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henkilokohtaisesti ilmoittautujalle. Kolmantena aineistona olivat haastattelut,
jotka luokanopettaja Pirkko, rehtori Terttu ja erityisopettaja Martta antoivat.
Haastatteluaineistoon viitataan 16ydoksissd haastateltavien nimilld. Pirkon, Ter-
tun ja Martan autenttiset puhelainaukset on merkitty tekstiin kursiivilla ja pu-
hujan nimella.



4 PSYYKKISESTI OIREILEVAT OPPILAAT OPETTA-
JIEN KOKEMANA

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen Millaisena oppilaiden psyykkinen oireilu nd-
kyy opettajille? vastaan luvussa nelja. Oppilaaseen liittyvissd kirjoitelmissa ja
haastatteluissa opettajat kuvailivat psyykkisesti oireilevan oppilaan kayttayty-
mistd. Ulospdin suuntautuneen kadyttdytymisen kuvauksia oli enemmaén kuin
sisddnpdin sulkeutuneen toiminnan kuvauksia. Tosin opettajat olivat kirjoitus-
tensa mukaan huolissaan myos ndistd sulkeutuneista oppilaista, joissa hyvin-
vointiin liittyvid muutoksia ei vilttaméttd edes huomaa. Osa oppilaista koettiin
sekd ulospdin ettd sisddnpdin kddntyneind lapsina, joiden kéytos tai mieliala voi
nopeastikin vaihtua. Oppilaiden toiminnan kuvailua kerrottiin olevan myos
pedagogissa asiakirjoissa. Tamédn aineiston perusteella oppilaiden oireilun ei
koeta lisdantyneen. Koululaisuuteen eli oppilaan koulunkdyntiin liittyvét 16y-
dokset kuvaan luvussa 4.2. Koululaisuus ryhmén jdsenend, ylikouluvaiheen
hajanaisuus, opintojen jatkuminen perusopetuksen jdlkeen sekd “koulukuntoi-
suus” ja oppilaat, jotka eivét jostain syystd kdy koulua pohditutti kirjoitelmien
ja haastattelujen opettajia. Koulunkédyntiin osallistumattomien oppilaiden osuus
vaikuttaa olevan lisddntymaéssd. Ne nuoret, jotka eivit pidse kotoa kouluun tai mi-
hinkddn muuallekaan, miten heidin hoitonsa toteutuu ja miten siihen tarpeeseen vasta-
taan... Tamd on kokemukseni mukaan kasvava ongelma (H32). Lisdksi koululaisuus -
teemaan liittyvat vihdiset havainnot kiusaamisesta. Luvun lopussa kyselyn tu-
loksina tarkastellaan perusopetuksen jdlkeistd kouluttautumista, erityisen tuen
pddtoksen tekemisen ajankohtia ja erityisen tuen lopettamispddtoksen vahai-

syytta.
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4.1 Oppilaan psyykkinen oireilu koulussa

4.1.1 Oppilas oireilee ulospdin impulsiivisesti

Oppilaan kdyttdytymisen tai toiminnan kuvauksia oli kirjoitelmissa paljon.
Suuri osa niistéd oli ulospdin suuntautuvan kayttdytymisen tai toiminnan moni-
sanaista kuvailua. Opettajan mielestd haasteena on usein ulospdin suuntautunut
aggressiivisuus ja impulsitvisuus. Lisiksi levottomuus ja keskittymiskyoyn puute han-
kaloittavat koulunkiyntii (H6). Oppilailla kuvattiin olevan epéasiallista kielen-
kayttoa: kiroilua, haistattelua ja sdttimistd sekd sylkemistd, piittaamattomuutta
opettajan ohjeista, irvistelyd, aggressiivisuutta, riidan haastamista, vikivaltai-
suutta ja arvaamatonta kdyttdytymistd, impulsiivisuutta, keskittymiskyvytto-
myyttd ja vaikeuksia solmia ystdvyyssuhteita. Kirjoittaja koki oppilaan kiljuvan
ja huutavan pahaa oloaan, sylkevin, sittivin, kiroilevan, haistattelevan ja viis open
neuvoista veisaavan (M24). Toisen kirjoittajan mukaan jokapdiviisessi kouluarjessa
tormddmme ndihin aggressiivisiin, toisia potkiviin ja pureviin, kiroileviin ja haistattele-
viin lapsiin (M26). Muutaman kirjoittajan mukaan kuvatunlaista toimintaa ta-
pahtui oppilailla péivittdin, johon edellinen ja seuraava lainaus viittaavat: Rai-
varit ovat arkipdivdd (J30).

Kirjoitelmista selvisi, ettd opettajan mielestd oppilaan mielentila voi olla
kiihtynyt tai oppilas lyo tai potkii. Yhdessé kirjoitelmassa kysyttiin neuvoa, mi-
ten opettaja voi suojautua oppilaan puremiselta. Opettajien mukaan oppilailla
oli ajatuksia ja synkkid puheita, jotka liittyvit itsemurhaan, kuolemaan ja tap-
pamiseen. Vékivaltaisista oppilaista kirjoitti erds kirjoitelmien opettaja, jolla oli
omia kokemuksia my6s oppilaan fyysisestd rauhoittamisesta. Erddssa tekstissa
mainittiin oppilaiden olevan vahvasti oireilevia ja todella sairaita, mutta asiaa ei
kuitenkaan selitetty sen tarkemmin. Erddn Kkirjoittajan mielestd esimerkiksi
kommunikointiin liittyvdt pulmat saattoivat aiheuttaa ei-toivottua kayttayty-
mistd tai toimintaa oppilailla. Han kirjoitti seuraavasti: Kehitysvammainen lapsi,
hinelld voi olla myds jostain muustakin kuin sairaudesta johtuvasta syysti paha olla.
Hinen voi olla vaikea tulla ymmirretyksi vaikkapa puheen vaikeuden vuoksi. Silloin
hin voi usein kiyttiytyd huonosti, koska hin ei osaa muuten ilmaista itseddin (J46).

Haastatteluaineiston luokanopettaja Pirkko kuvaili oppilastaan samaan
tyyliin kuin kirjoitelmien kirjoittajat kuvailivat oppilaiden ulospdin suuntautu-
nutta kdyttaytymistd. Pirkon mukaan oppilaan kéiytds on ollu sellasta, ettd on vai-
kea keskittyd pitemmin aikaa tekemiseen ja, ja, paikallaan pysyminen, hiljaa oleminen
on tosi vaikeeta, ja, vilituntitilanteet ja, kaikki semmoset, aa, muut kun luokassa tapah-
tuva opetus on hinelle, tosi vaikeeta. Eli sillon tulee sellasta aggressiivisuutta ja, viki-
valtasuutta ja semmosta kavereitten kans. Terttu kertoi oppilaistaan, ettd ne on hy-
vin erilaisii elikkd on todella impulsiivisia oppilaita, joitten impulsiivisuus ehkdi johtuu
siit ADHD:sta. Terttu jatkoi, ettd osalla oppilaista oli kidyttdytymiseen liittyvia
pulmia opiskella isoissa lapsiryhmissa.

Haastatteluaineiston erityisopettaja Martta toi oppilaskuvailuun toisenlai-
sen ndkokulman. Hanen mielestddn kdyttaytymisellddn oireilevat oppilaat tar-
vitsivat aikuiselta huomioita, jota suurissa oppilasryhmissd on vaikea saada.
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Martan mukaan heilld on tdmmdnen kohtaamisen tarve ettd heilld on joko, joko tota,
kayttaytymisen, kiyttiytymisen ongelma tai keskittymisen ongelmia sielld isossa ryh-
midssd. Martta sai tukea kirjoitelman tekstistd, jossa opettaja kertoi, ettd jotkut
psyykkisesti oirehtivat lapset tuntuvat tarvitsevan loputtomasti opettajan aikaa ja huo-
miota (H15).

4.1.2 Oppilas oireilee sisddanpdin hiljaisesti

Oppilaiden sisddnpdin kdantyneen kdyttdytymisen tai oireilun kuvailua kirjoi-
telmissa oli melko vidhan. Teksteissd kuvailtiin, ettd oppilas on vetdytyvd, hiljai-
nen, ahdistuneen oloinen ja apaattinen. Erds opettaja kirjoitti masennuksesta oppi-
laiden koteihin viitaten, ettd kodeissa on isojakin ongelmia - masennusta, lidkkeiden -
ja pithteiden kayttod (M32), mutta lainauksesta ei voi paatelld, arvioiko opettaja
masennusta olevan my0s oppilaalla. Ainoastaan yksi kirjoittaja kertoi, ettd mi-
nullakin on tilld hetkelld masentunut oppilas (M26). Toinen opettaja arveli, ettd ah-
distus- ja masennusoireilu tuntuu jossain mdirin olevan ikddnkuin tdmdn pdivdn muo-
ti-ilmid (M18). Itseddn viilteleva poika mainittiin yhdessé kirjoitelmassa.

Oppilaan hiljaisuus ja vetdytyneisyys johdatti opettajan toisinaan pohti-
maan, ettd onko kyse normaalista visymyksestd, nuoruuden vetdmdittomyydestd, ma-
sennuksesta, kriisistd? (J22). Toinen kirjoittaja oli huolissaan ndissd oppilaissa ta-
pahtuvien muutoksien huomaamattomuutta. Erds opettaja kertoi tekstissdaan
erityisesti ylakouluikdisilla tytoilld olevan sosiaalista ahdistuneisuutta ja pelok-
kuutta. Erityistd huolta opettajalle tuotti oppilas, jolla hén tiesi olevan monen-
laista kuormitusta. Tama kirjoittaja kertoi, ettd omassa tydssd huolettavat sellaiset
oireilevat lapset, joilla on ollut monenlaista murhetta elimdssd. En oikein tiedd, kuinka
tillaisia "rikkonaisia lapsia" kisitellidn (J24).

Opettajan mielestd hiljaiset oppilaat saattoivat jadadad koulussa liian vahai-
selle aikuisten huomiolle. Opettaja pohti sitd, ettd kuinka paljon hiljaisesti oirei-
levia oppilaita jdd usein koulussa huomaamatta (J22). Toinen kirjoittaja kertoi pul-
masta saada oppilaita hakeutumaan muiden ammattilaisten luo. Han kirjoitti,
ettd usein ovat myds haluttomia lihtemddn ulkopuolistenkaan luo (kuraattori, tera-
peutit, kunt.ryhmit) (]22).

Erdstd kirjoitelma-opettajaa huolettivat vetdytyvit oppilaat, joista hin
kertoi, ettd itsedni huolestuttaa eniten koulussa sellaiset oppilaat, jotka vetdytyvit syr-
jidn (M27). Tekstistd ei kuitenkaan voinut paddtelld mistd syrjadan vetdytymisesta
opettaja kirjoitti. Tarkoittiko hdn yhteisostd, opettaja-oppilassuhteesta vai ken-
ties oppilasryhmaistd tai luokkakaveripiiristd vetdytymistd, silld han jatkoi: Heil-
li ei ole luokkakavereita (M27). Terttukin toi esille syrjaytymisuhan puhuessaan
sisddnpdin kddntyneistd oppilaistaan kertoessaan, ettd sitten on semmosia oppilaita,
tai semmonen oppilas jol on ehki timmdst tunne-eldmdin puolen juttuu masennusta ja,
ja tota, syrjdytymisuhkaa, semmost ettei tunne kuuluvans mihinkdidin porukkaan...

Osassa opettajien kirjoitelmia oli yhdistetty ulos- ja sisddnpdin kaantynyt
kdyttdaytyminen tai toiminta oppilailla. He ovat niin rdjihdysherkkid ja samalla
myds kuin utua (M14) kirjoitti opettaja. Kirjoitelmissa kuvattiin keskenddn erilai-
sia ja jopa vastakkaisia kayttdytymismuotoja. Opettaja kirjoitti, ettd psyykkiset
haasteet ilmenevit raivokohtauksina, itkuisuutena, agressiivisuutena, vetdytymisend,
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alakuloisuutena (H29). Tekstien perusteella ei voinut kuitenkaan varmuudella
péitelld sitd, esiintyivatko ne opettajan mielestd samalla oppilaalla vai kuvaili-
ko opettaja tekstissd useamman oppilaan kayttdytymistd tai toimintaa. Oppilail-
la kuvattiin olevan haasteita tunneilmaisussaan (H29) ja hin on aggressiivinen itse-
ddn kohtaan, ei syo, nuku ja selvisti hinelld on huolia ja on ahdistunut (J35). Lisdksi
muutamassa kirjoitelmassa oli mainintoja oppilaista, jonka mieliala muuttui
dkillisesti tai oppilas oli harhainen. Ihanan, iloisen ja reippaan lapsen saattaa yhtik-
kid korvata ahdistunut, lukossa oleva vihainen lapsi (J22).

4.1.3 Oppilaan kuvailu pedagogissa dokumenteissa

Oppilaita ja heidédn kéyttaytymistddn kerrottiin kuvailtavan pedagogisissa asia-
kirjoissa kuten esimerkiksi erityisen tuen paitoksessd. Tamd selvidd kyselyssd,
jossa kysyttiin, milld perusteilla oppilaille oli tehty erityisen tuen paatoksi.
P&dtosten perusteluna suurimmalla osalla nédistd oppilaista oli vakava psyykki-
nen oireilu, kuten odotettiin. Ensimmadisessd kyselyssd se oli perusteena 66,7
prosentilla ja jalkimmadisessd 86,6 prosentilla oppilaista. Erityisen tuen paatok-
sen perusteluna oli my9ds muita syitd kuten esimerkiksi ADHD, dysfasia ja op-
pimisvaikeudet, autisminkirjon diagnoosi, kehitysvamma, kehitysviivastyma4,
heikko ndkévammaisuus, nikévamma, laaja-alaiset oppimisvaikeudet, lasten-
suojeluun  liittyvd huoli, oppimisvaikeudet/sosiaalinen sopeutumatto-
muus/syrjdytymisvaara, oppimisvaikeudet, uhmakkuushdirio ja kiintymys-
suhdehdirio ja perheen muut rasitteet.

Haastatteluaineiston rehtori Tertun kertoman mukaan erityisen tuen p&a-
toksien tekemistd saatettiin perustella hyvin monenlaisilla syilld. Perusteluina
voidaan kdyttdd diagnooseja, mikéli oppilaalla sellainen oli tai diagnoosien
puuttuessa kiytetettiin kdyttdytymisen kuvailua. Useimmiten oppilaalla oli
Tertun kokemuksen mukaan pulmia isoissa ryhmissd toimimisessa.

" Siel on joillakin niinkun pitkdisti yli kymmenen syytd, jokka voi olla esimerkiks
niinku kiyttiytymisen, tavallaan niinku et, et selitetidn mimmost se kayttayty-
minen on...... Se on niinko ihan selvd, et on, on niinku sentyyppisti. Sitte on, on
niinku, kuitenkin kiytetty diagnoosiakin perusteena () ...et et onhan ne tota, aika
sillain moninaisii mut kyl ne yleensi on ne, ne syyt semmosii ehkd, kerrotaan etti
kayttaytyminen on sellaista ettei, oleminen ryhmissd tai isossa ryhmidssd onnistu
ja tarvitsee niin paljon tukea ja..” (Terttu)

Lisdksi nyanssina Terttu kertoi, ettd on ollut jopa semmonenkin yks syy ettd oli, oli
ollu yleisopetuksen pienluokas oppilas, mutta kun siirty ylikouluun, niin olis kiusattu
niin paljon sitd oppilasta (niin) se tuli meille. Tertun kertomus toi esille oppilasku-
vauksen my0s opettamisen ja opetussuunnitelman ndkokulmasta et tota opetus-
suunnitelmallisesti niin on semmosii oppilaita jotka menee ihan yleisopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan, sitte on muutamii aineit yksiléllistetty ja sitten on joku semmo-
nen jol on kaikki lukuaineet yksiléllistetty.
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414 Ulospdin suuntautuneen oireilun lisddntyminen ei ndy aineistossa

Tyon alussa kuvatun mediajulkisuuden vuoksi voisi olettaa lasten ja nuorten
psyykkisen oireilun arvioidun lisddntymisen olevan esilld kirjoitelmissa. Ilmi6
huolestutti timén aineiston perusteella kolmea kirjoittajaa, joista yhden mieles-
td oppilaiden oireilu oli vaikeutunut. Haastatteluaineiston Martan mielestd op-
pilaiden psyykkisen oireilun mééré ei ole lisddntynyt, vaan on muuttanut muo-
toaan. Oppilaat oireilivat Martan mukaan enemmin sisddnpdin kdantyneelld
kayttaytymiselld: he ovat alakuloisia ja ndkoalattomia. Luokanopettaja Pirkon
kertomus tuki Martan ajatuksia siitd, ettd lapset ovat muuttuneet toisenlaisiksi.
Aiemmin oppilaat olivat Pirkon mielestd kilttejd, mutta hidn ei kuitenkaan tar-
kenna, millaisia lapset ovat nykyisin hdnen mielestddn. Pirkko kertoi: ja, jotenki
ne, tai ehkd mulla on sellanen kdsitys ettd ne lapset, oli jotenki enemmuin, siind niinkun,
sanottaisko niinku vihdn niinku siind kdmmenelld. Ne oli jotenki kilttejd ja, ja sem-
mosia. Rehtori Terttukaan ei vahvistanut maarien lisddntymistd, mutta oli huo-
mannut, ettd psyykkisesti oireilevia oppilaita sijoitetaan hdnen johtamiinsa eri-
tyiskouluihin entistd enemman.

Martta oli huomioinut, ettd oppilaiden jattiytyminen pois koulusta on li-
sdadntynyt valtavan paljon. Martan viittaamaan oppilaiden lisddntyneeseen kou-
lusta pois jadmiseen tuli tukea kirjoitelmasta, jossa opettaja arvioi, ettd joidenkin
kohdalla ajaudutaan jo kouluallergiaan ja runsaisiin poissaoloihin (J22). Eréds kirjoitta-
ja kertoi, ettei tiedd miksi useat hdnen oppilaansa olivat pois koulusta. Opetta-
jan mukaan hanelld oli tilld hetkelli useita oppilaita, jotka eivit kiy koulussa, enkdi
tiedd miksi he ovat poissa (H16).

4.2 Koululaisuus

4.21 Lahiympadriston negatiiviset tapahtumat vaikeuttavat koululaisuutta

Koululaisuudella tarkoitetaan tdssd yhteydessd oppilaan koulunkéyntiin ja op-
pivelvollisuuden suorittamiseen liittyvid tekijoitd ja yksityiskohtia. Kolme kir-
joitelma-opettajaa kirjoitti lasten eldménpiirissd olevien negatiivisten tekijoiden
tai tapahtumien vaikutuksista oppilaiden kidytokseen ja hyvinvointiin. Kirjoitta-
jan mukaan on myds oppilaita, joiden kohdalla elinympiristé sairastuttaa (M16). Toi-
sella kirjoittajalla oli kokemus, ettd kiytintd on osoittanut, etti esim. vireilli oleva
avioero sai lapset todella kipediksi ja huoli kehityksesti oli suuri (H43). Erds kirjoittaja
puolestaan otti vahvasti kantaa elinympaériston vaikutuksiin oppilaaseen, vaik-
ka opettajalla itsellddn ei ole diagnosoidusti psyykkisesti oireilevia lapsia, mutta moni
lapsi joutuu eldmdssiin rankkojen asioiden eteen: avioerot, lapsuuden traumat avioero-
tilanteissa, aikuisten alkoholinkiytto ja ympiriston vaikutukset esimerkiksi sosiaalisis-
sa taidoissa, oppimisessa ja monessa muussa asiassa (J48).
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4.2.2 "Missd menee koulukuntoisuuden raja?”3

Opettajien kirjoitelmissa oli useita mainintoja oppilaiden ”“koulukuntoisuudes-
ta”, joka kisitteend on virallisesti médrittelemédton (Laine 2016; Puustjarvi 2015)
ja epdtarkka. Yhtendisen méadrittelyn puute aiheuttaa himmennystd ja toisistaan
poikkeavia tulkintoja. Koulukuntoisuus -termid kdytetddn kuitenkin puhekie-
lessd ainakin opetus- ja terveystoimessa. Lastenpsykiatri Anita Puustjarven
(2015) mielestd koulukuntoisuuden voi olettaa olevan: kykya kdyda koulussa ja
koulua, oppia oman kapasiteetin mukaisesti tarvittavalla tuella, kykya selviytya
sosiaalisista tilanteista ja kykyéd huolehtia tavaroista ja ldksyistd. Lisdksi koulu-
laiselta odotetaan monenlaisia taitoja, esimerkiksi tunteiden ja kayttaytymisen
sddtelyd, keskittymistd ja kykyd ponnistella. Nuorisopsykiatri Petra Laine (2016)
puolestaan maéérittelee koulukunnottomuudeksi psykiatrisen pédivystystilan-
teen, joka on akuutti kriisitilanne. Siind tunne- ja kiyttdytymisen sadtely romah-
taa, on aggressiivisuutta joko itsed tai muita kohtaan tai muuta poikkeavaa
kayttaytymistd. Lisdksi koulukunnottomuutta voi olla hyvin vahva psyykkisis-
td syistd johtuva toimintakyvyttomyys tai somaattinen sairaus. Erds kirjoittajista
médritteli asiaa ndin: kun lapsi ei endd ole koulukuntoinen = ei kykene suoriutumaan
koulutydstd, osallistumaan oppitunneille ja on todellinen uhka toisten oppilaiden tur-
vallisuudelle (J16).

Useat kirjoitelmien opettajat pohtivat, milloin oppilas on riittdvan terve ja
hyvinvoiva osallistuakseen opetukseen koulussa. Opettajille oli tekstien mu-
kaan epéselvdd, miten heidédn pitdisi toimia tai mikd paikka olisi paras psyykki-
sesti oireilevalle oppilaalle silloin, kun hédn opettajan arvion mukaan ei voi hy-
vin. Kirjoittajat kysyivat: Missid menee koulukuntoisuuden raja ja mitkd ovat vaihto-
ehdot?(O5) Minua mietityttid se milloin nuori ei ole endd koulukuntoinen? Miten toi-
mia ndissd tilanteissa? (H19). Milloin oppilas on siind kunnossa, ettei normaali kou-
lunkiynti ole mielekdstdi / perusteltua? (H46).

Opettajat kirjoittivat joidenkin oppilaidensa voivan huonosti ja olevan
koulukunnottomia, mutta kédyvéan silti koulussa. Opettajat kokivat, ettd koulu
toimi vain sdilytyspaikkana niille oppilaille, koska muutakaan paikkaa heille
ei ollut tarjolla. Erds kirjoittajista pohti omaa rooliaan suhteessa sdilytyksessa
oleviin oppilaisiin seuraavasti: Talli hetkelld eniten mietityttid miten pitiisi kdsitelld
pienryhmin oppilaita, jotka eivit ole koulukuntoisia, mutta kiyvdt silti koulussa "sdily-
tyksessi", koska muuta paikkaa ei ole osoittaa (M36). Toinen opettaja myotdili edel-
lista: Tuntuu, ettd koulu on siilytyspaikka mddrddmittomiksi ajaksi, jatkotoimista ei
ole varmuutta tai ratkaisu on avokuntoutusta ilman lisiresursseja (J16).

Haastatteluaineiston Martan pitkd kokemus opetustyostd tuotti vastakkai-
sen nidkokulman koulukuntoisuuskeskusteluun. Martalla oli kokemus, jossa
sairaalaopetuksesta oli ldhikouluun ilmoitettu, ettei oppilasta opeteta huono-
kuntoisuuden vuoksi endd sairaalakoulussa, vaan hinet siirretddn omaan lahi-
kouluunsa. Oppilas siirtyi ldhikouluunsa, jossa oli kuntoutunut opettajien ja
luokkatovereiden tukemana hyvin. ”Sit kun hin oli kuudennella luokalla nii sairaa-
lasta ilmoitettiin ettei oo kuntoutettavissa ja, he ei endd tidlld pidd, ja, sitte poika tuli

3 05
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meille mutta, niinpd on sitte aineenopettajat ja luokkakaverit kuntouttanu hintd. Ne
olivat vidrissd sielld sairaalakoulussa.” (Martta)

Kunnallisen perusopetuksen koulun soveltuvuutta ja sielld tarjottavan
avun sopivuutta pohdittiin ja kyseenalaistettiinkin kirjoitelmissa. Opettaja kir-
joitti: Onko tavallinen koulu oikea paikka psyykkisesti oireilevien/sairaiden lasten koh-
dalla, saako hin apua sielli? (H21). Erdan opettajan mielestd psyykkisesti oireile-
valle oppilaalle paras paikka olisi pieni koulu tai pieni opetusryhmd. Tuntuu vdlilld,
ettd tillainen suuri koulu on vain yksinkertaisesti liian "raaka" paikka psyykkisesti oi-
rehtiville. Pienryhmit on ajettu alas, joten ndille oppilaille ei tunnu l6ytyvin heille so-
pivaa, turvallista paikkaa opiskella ja pitid ndin ylld tavallista pdivirytmid; koulu ja
opintojen eteneminen on kuitenkin lapselle/nuorelle tirkei paikka (J31). Osa oireilevis-
ta oppilaista opiskelee pienryhmissd, jota erds kirjoittaja kommentoi: Voiko pien-
luokkaopetus olla vain sdilytystd, jos oppilas kykenee esim. vain piirtdmdin tai vdrittd-
mdin? (H46). Rehtori Terttu oli pannut merkille, ettd hdnen johtamaansa eri-
tyiskouluun sijoitetaan aiempaa enemmdin psyykkisesti oireilevia oppilaita.
Terttu totesi, ettd " Meiin kouluun on tullu enempi sentyyppisii oppilait”. Vain yksi
kirjoittaja otti tekstissddn esille oppilaiden ladkityksen ja niiden vaihdokset seka
laakityksen vaikutuksen koulunkayntiin.

4.2.3 Kiusaamishavaintoja vihin

Erdan kirjoituksen mukaan oppilailla oli usein psyykkisid ongelmia yhdisty-
neend oppimisvaikeuksiin ja opettaja yhdisti psyykkiseen oireiluun myds oppi-
laiden kiusaamiskokemukset. Han kirjoitti, ettd kohtaan pdidasiassa lapsia ja nuo-
ria, joilla on suuria oppimisvaikeuksia. Heiddn joukossa on usein psyykkisesti oireilevia
oppilaita. Oppilailla on usein heikko itsetunto, hipein tunnetta oppimisvaikeuksistaan
sekd kiusaamiskokemuksia (J50). Tekstistd ei tosin ilmene tarkoittiko opettaja néi-
den oppilaiden olleen kiusattuja vai kiusaajia. Toinen kirjoittaja viittasi tekstis-
sddn siihen, ettd erityisesti vetdytyvat oppilaat voivat jaddd ilman luokkatove-
reitten seuraa, jonka voi tulkita kiusaamiseksi. Opettaja kertoi: Itseini huolestut-
taa eniten koulussa sellaiset oppilaat, jotka vetiytyvit syrjidn. Heilld ei ole luokkakave-
reita, eiki kukaan muukaan ikdtoveri ole kiinnostunut heistd (M27).

4.2.4 Mikili erityisen tuen pditos tarvitaan, se tehddin perusopetuksen ai-
kana

Oppilaiden oppimisen tavoitteet ja vaatimustaso madritellddn perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa vuosiluokittain ja oppiaineittain. Asetettuihin
tavoitteisiin voidaan edetd erilaisin pedagogisia menetelmid hyodyntden oppi-
laiden yksilollisyys huomioiden. Opettajilla on kdytossa paljon liikkkumavaraa
pedagogisia valintoja tehdessddn. Kuten luvussa 2.1.1 kerrottiin, on oppilaalla
mahdollisuus tarvittaessa saada oppimisen ja koulunkdynnin tueksi joko yleistd,
tehostettua tai erityistd tukea. Psyykkisesti oireilevalla oppilaalla on samat oi-
keudet saada tukipalveluita kuin muillakin oppilailla. He eivit siis automaatti-
sesti kuulu esimerkiksi erityisen tuen saajien joukkoon. Mikdli heille kuitenkin
erityisen tuen pdatos tehdddn, tehtiin se kyselyaineiston perusteella useimmiten
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perusopetuksen aikana. Ensimmdisen kyselyn vastaajista 56,2 prosentille hei-
dén oppilaistaan ja toisen kyselyn vastaajien mukaan 62 prosentille heiddan op-
pilaistaan erityisen tuen péddtos tehtiin perusopetuksen aikana. Seuraavaksi
yleisin ajankohta pddtoksen tekemiselle oli ndiden vastaajien mukaan perusope-
tukseen siirtymévaihe. Kolmanneksi eniten erityisen tuen paatoksia tehtiin en-
simmadisen kyselyn mukaan esiopetuksen aikana (17,2%) ja toisen kyselyn mu-
kaan ennen esiopetuksen alkua (4,3%).

Jos oppilaalle on tehty erityisen tuen pditds, tulee hinelld Perusopetus-
lain 17a pykaldn mukaan olla henkilokohtainen opetuksen jédrjestamistd koske-
va suunnitelma (HOJKS). Siind maéritellddn opetuksen jarjestamiseen liittyvista
yksityiskohdista. Kyselyssa kysyttiin HOJKSiin liittyen oppilaan opiskelusta.
Vastaajille annettiin valittavaksi seuraavat vaihtoehdot: ei yksilollistettyjd op-
piméédrid, oppimaddrid yksilollistetty, toiminta-alueittainen opiskelu. Jalkimmai-
sessd kakkoskyselyssd vaihtoehtoina olivat lisdksi vastaukset “en tiedd” ja “ei
HOJKSia”. Ensimmadisen kyselyn vastaajien mukaan 72 prosenttia ja toisen ky-
selyn vastaajien mukaan 59,2 prosenttia heiddn psyykkisesti oireilevista oppi-
laistaan opiskeli yleisten oppimédrien mukaisesti. Yksilollistettyjd oppimaarid
oli 26,3-28 prosentilla oppilaista. Toisen kyselyn vastauksista selvisi, ettd kaikil-
la oppilailla ei ollut kdytossa HOJKS:aa. Oppilaiden henkilokohtaisia opiske-
luun liittyvid jarjestelyjd kuvataan liitteen 4 taulukossa 3.

Erityisen tuen lopettamispaatoksid tehtiin harvoin. Ensimmdisen kyse-
lyn vastaajista 42 kertoi, ettd erityisen tuen lopettamisp&étoksii ei ole tehty yh-
tddn, kahden vastaajan mukaan niitd oli tehty yksi ja yhden vastaajan mukaan
12 oppilaan erityisen tuen pdétos oli lopetettu kyselyn ajankohtana (2011-2012).
Toisen kyselyn vastauksista selvisi, ettd 22 vastaajan mukaan erityisen tuen
pédétoksid ei ole lopetettu yhtddn ja yksi vastaaja kertoo, ettd yksi pddtos oli lo-
petettu lukuvuonna 2012-2013.

4.2.5 Repaleisesta ylikoulusta jatko-opintoihin

Opettajien kirjoituksissa ja puheissa pohdittiin kriittisesti oppimisympéristod,
opetuksen organisointia ja opetusjédrjestelmén rakenteita sekd niiden soveltu-
mista oppilaille, joilla oli psyykkisid pulmia. Erdén kirjoitelma-opettajan mieles-
td oppimisympiristé voi olla liian haastava, jos oppilaan pdivi rakentuu vaihtuvista
opettajista, ohjaajista ja tiloista (H56). Toinen opettaja kirjoitti sopivatko koulumme
opetusjdrjestelyt vaikeasti psyykkisesti oireileville lapsille, vai tulisiko meiddn luokka
ym. jdrjestelyissi enemmin ottaa huomioon jotakin- miti? (H7).

Kirjoitelmissa esille nousi ylikouluvaiheessa tapahtuva jatkuva tilojen,
ryhmien ja opettajien vaihtuvuus ja pysyvyyden puute. Minua huolestuttaa sielli
arjen "repaleisuus", vaihtuvat opettajat jolloin psyykkisesti oireilevien lasten voi olla
vaikea solmia liheisempid suhdetta edes yhteen aikuiseen. Luokanohjaajaakin saattaa
ndhdd vain muutaman kerran viikossa. Minun koulussani ei ole pienryhmdid, jossa suh-
teen solmiminen voisi olla helpompaa (J55.) Voiko koulu ja erityisesti aineenopettajajir-
jestelmdssd toimivan ylikoulun opettaja ylipdinsd olemaan asiassa avuksi (M15).

Erityisopettaja Martalla oli nykyisestd yldkoulurakenteesta vahva mielipi-
de, joka ei puolla nykyrakennetta: “Eli mun mielesti niinku koko tidi ylikouluajatte-
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lu timmdsest tiukasta aine- ainesidonnaisuudesta ja, jatkuvasti vaihtuvista opetusryh-
mistd missi jokainen opettaja ottaa tehot irti oppilaasta tietdmdttd, sen pdivdn rytmid ja
hengitysti et miti muilla tunneilla on tehty nii, se on niinku aikansa eliny. Et mun
mielestd ehdottomasti tid niinku aineenopettajajirjestelmdd pitdd purkaa ja kehittid
niinku, lasten ko-, ja nuorten koulupdivistd niinku ehedmpid kokonaisuuksia.”

Martta oli pohtinut nykyistd yldkoulumallia, johon esittikin muutamia
konkreettisia muutosehdotuksia: hidn laajentaisi opettajien osaamisia kaksois-
kelpoisuudella ja rauhoittaisi koulupdivaa muokkaamalla koulupéivan aikatau-
lutuksia, joka nykyisellddn on jaettu liian lyhyisiin tydskentelyjaksoihin.

Oppilaan jatko-opintoihin liittyen kyselyissd kysyttiin mihin vastaajat ar-
vioivat oppilaittensa sijoittuvan peruskoulun péadttymisen jidlkeen. Opettajilla
oli valittavinaan kahdeksan (I kysely) tai yhdeksdn (II kysely) vaihtoehtoa: lisa-
opetus, ammatillinen toinen aste, lukio, pdivdtoiminta, koti, en osaa sanoa tai
jonnekin muualle. Lisdksi jalkimmadisessd kakkoskyselyssd oli vaihtoehtona
tyokyvyttomyyseldke. Ensimmdisen kyselyn (N=49) vastaajat arvioivat, ettd
suurin osa heidédn sen hetkisistd oppilaistaan sijoittui peruskoulun jdlkeen am-
matilliseen koulutukseen, yhden tai muutaman oppilaan arvioitiin sijoittuvan
lisdopetukseen, lukioon tai jonnekin muualle. Kysyttdessd tarkemmin mihin
muualle oppilaiden arvioitiin sijoittuvan, vastaajat ilmoittivat seuraavaa: osa
kuntoutuu ja 16ytdd motivaation jopa lukioon, osa jatkaa aikuispotilaana avo-
hoidossa, osa jdd kotiin, syrjdytyy tai useat saattavat tarvita hoitoa tai ainakin
vahvaa tukea ldpi elamadn. Toisen kyselyn (N=25) vastaajat arvioivat, ettd hei-
dén oppilaistaan suurin osa sijoittuu niin ikddn ammatilliseen koulutukseen.
Muutaman tai yhden oppilaan arvioitiin sijoittuvan joko lisiopetukseen, val-
mentavaan opetukseen, lukioon, kotiin tai tyokyvyttomyyseldkkeelle. Jalkim-
mdéisessd kyselyssd kukaan vastaajista ei valinnut jonnekin muualle - vaihtoeh-
toa

Opettajien kirjoitelmissa jatko-opintoihin liittyivdt arviointi, opintoihin
hakeminen, sisddnpddsy toivottuun oppilaitokseen sekd riittdvan tuen varmis-
taminen sielld. Kysyttiin, ettd Kuinka huomioida yhteishaussa kaikki ne vaikutukset,
joita psyyk oireista tulee oppilaan koulunkiyntiin? Yleensd arvioinnissa ei ole tihti-
numeroa, jonka avulla saisi paremman numeron ja lukiohaussa se ei ole edes mahdollis-
ta (J44). Myos jatko-opinnot pohdittavat. Kuinka sielld edetddn ja kuinka pddstdiin sin-
ne mihin halutaan (J44). Liséksi oli huoli siitd, ettd kayko niin ettd vuodet vaan kulu-
vat ja lapsi siirtyy seuraavaan kouluun/ kouluasteelle ja tilanne pahenee eikdi olekaan
mitddn tehtdvissd endd?(H21).



5 OPETTAJAN HUOLENAIHEET

Luvussa viisi vastaan toiseen tutkimuskysymykseen Millaisia huolenaiheita opet-
tajilla on liittyen oppilaiden psyykkiseen oireiluun? Opettajan huolenaiheloydokset
kuvaan luvuissa 5.1 Oppilaan psyykkinen oireilu on opettajalle vaikeaa ja 5.2
Opettaja kaipaa koulutusta ja tukea jaksamiseen. Opettajan huolenaiheet si-
sdlsivdt vastaajien kokemaa epdvarmuutta oppilaiden kohtaamisessa, oppilai-
den idnmukaisen kdyttdytymisen ja interventioita vaativan psyykkisen oireilun
erottamisessa toisistaan sekd ajatuksia ryhmén muiden oppilaiden oikeudesta
opettajan huomioon ja turvalliseen oppimisympéristoon. Aineiston opettajien
kokemuksen mukaan heilld ei ole riittdvasti opettaja-opinnoissa opiskeltua
osaamista psyykkisesti oireilevan oppilaan kohtaamiseen ja “auttamiseen”, ku-
ten erds vastaaja ilmaisi. Kirjoitelma-opettajille oli epaselvdd, miten ja milloin
oppilaan tilanteeseen tulee puuttua. Psyykkisesti oireilevien oppilaiden huolta-
jien kohtaaminen ja heiddn jaksamisensa mietitytti kirjoitelma-aineiston opetta-
jia. Opettajien omat voimavarat olivat koetuksella ja tunteet vaihtelivat laidasta
toiseen toimittaessa psyykkisesti oireilevien oppilaiden kanssa. Opettajat toi-
voivat tdydennyskoulutusta ja jaksamisensa tueksi opettajat toivoivat seka
tyonohjausta ettd vertaistukea muilta opettajilta, kuten kyselyistd selvidd.

5.1 Oppilaan psyykkinen oireilu on opettajalle vaikeaa

5.1.1 Toimenpiteitd vaativan psyykkisen oireilun tunnistaminen hankalaa

Kirjoitelmien perusteella opettajilla oli toisinaan vaikeuksia erottaa toisistaan
oppilaan tavanomainen ja idnmukainen toiminta, esimerkiksi murrosikdan kuu-
luva kdytos, vdhdinen tai ohimenevi ei-toivottu toiminta, joka ei valttdmattd
vaadi erityistoimenpiteitd ja vakava psyykkinen oireilu, johon on syytd ja tar-
peen puuttua nopeasti. Opettaja kirjoitti: Psyykkisesti oireilevissa lapsissa haasta-
vinta on erottaa aidosti tuentarpeiset ja siten myds eteenpiin ohjattavat lapset (H43).
Toiset jatkoivat: Mistid voit olla varma etti lapsella on psyykkisid oireita tai etti lapsi
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on muuten vain levoton tai hinelld on keskittymisvaikeuksia jne? Varsinkin erityistar-
peita vaativilla lapsilla tdmd on hyvin haastavaa arvioida (H34). Mitkdi oireet kuuluvat
murrosikddn ja milloin pitid olla huolissaan lapsen psyykestd? Missi menee raja mieli-
kuvitusmaailman/ -leikin maailmassa? (J25).

Oppilaan oireilun syitd ja ldhtokohtia pohdittiin kirjoitelmissa myds muun
muassa seuraavasti: Mitki ldhtokohdat ovat aiheuttaneet lasten psyykkisen pahoin-
voinnin? (H41). Erés kirjoittaja arvioi, ettd oireilun todellista syytd ei valttamatta
pystytd korjaamaan. Kirjoituksen perusteella voinee olettaa, ettd opettaja viittasi
lapsen kotioloihin oireilun syyn aiheuttajana. Han kysyi: Pddseekd yksikdidn
psyykkisesti oireilevan lapsen kanssa tydskentelevi taho korjaamaan todellista syytd,
joka aiheuttaa oireen. Suomalainen koulu on hyvin turvallinen paikka oireilla, mutta
syy oireiluun ei vilttidmditti ole koulussa, jossa lapsi viettdd maksimissaan noin 30 tun-
tia viikossa (M4). Erds kirjoittaja myonsi, ettd oppimisvaikeuksissa auttaminen on
helpompaa kuin psyykkisissi pulmissa auttaminen (M30).

5.1.2 Psyykkisesti oireilevan oppilaan kohtaaminen huolettaa opettajaa

Psyykkisesti oireilevan oppilaan kohtaaminen mietitytti opettajia paljon ja tee-
ma ndkyi kaikkien seminaaripaikkakuntien kirjoitelmissa. Huolta kannettiin
oppilaan kohtaamisen ja tukemisen oikeamuotoisuudesta ja -aikaisuudesta ja
vuorovaikutusyhteyden saamisesta oppilaan kanssa. Opettajat pohtivat sitdkin,
miten pystyisivdat huomioimaan oppilasta tavalla, joka hyodyttdisi lasta kou-
lunkdynnissd parhaiten. Opettajat kysyivat: Miten ldhestyisin ja pystyisin tuke-
maan psyykkisesti oireilevaa oppilasta? (O11). Kuinka kohdata heidiit? Kuinka huomi-
oida heidit koulun arjessa? Miten olla napakka, mutta ottaa kuitenkin lapsi huomi-
oon?(J24) ja Kuinka saan keskusteluyhteyden lapseen joka ei halua puhua? (J4). Osaan-
ko kohdata heidit oikein ja reagoida heiddin kiyttiytymiseensd oikealla tavalla (J6). Li-
sdksi huolta opettajille tuotti intervention ennakoiva oikea-aikaisuus. Eniten
pohdituttaa se, miten saan heiti autettua tarpeeksi ajoissa (J9).

Huolta koettiin myos siitd, huomioidaanko ja tuetaanko psyykkisesti oi-
reilevaa oppilasta. Opettajat olivat huolissaan, tuleeko oireileva oppilas riitta-
vasti ndhdyksi, kuulluksi ja autetuksi, eikd jdd véliinputoajaksi, jota kukaan ei
auta. Kirjoittajat kysyivéat: Kuinka voin auttaa niin ettd nuori tulee varmasti kuulluk-
si ja autetuksi, eikd jid harmaalle (H45). Miten varmistan omalla toiminnallani sen,
ettd lapsi kokee tulleensa aidosti kuulluksi ja kohdatuksi (H4). Kuinka tukea / ohjata/
kulkea rinnalla lasta/ nuorta voimaannuttavasti? (H34).

Toisinaan kirjoitelma-opettajat yhdistivit toisiinsa kirjoituksissaan oppi-
laan ldhestymisen, kohtaamisen ja auttamisen. Useassa kirjoitelmassa mainittiin
joko suoraan tai vilillisesti kirjoittajan kokemus ammatillisesta riittimatto-
myydestd tai osaamattomuudesta ja omasta jaksamisesta riittdavadn kohtaami-
seen ja oppilaan tukemiseen. Erds kirjoitelmien opettaja kirjoitti: Tosiasiahan on,
ettd itsed tai muita vahingoittava kiytos tai kielenkiyttd tiytyisi saada loppumaan,
mutta mitkd ovat keinot, joita psyykkisesti oireilevien lasten kanssa "uskaltaa" kiyttid?
(M7). Toinen opettaja jatkaa: Osaanko/pystynkd/jaksanko tavallisena luokanopettaja-
na antaa sellaista tukea, jota lapsi tarvitsee? Pitiisikd minun osata/pystyi/jaksaa? Milli
evdilld (J62). Erddssd tekstissd nostetaan esille koulun kiytossid olevien auttamis-
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keinojen véahdisyys: Miten voisin parhaiten auttaa psyykkisesti oireilevia lapsia, kun
tuntuu, ettd koulun keinot ovat hyvin rajalliset? (H52). Tekstistd ei tosin selvid mi-
hin kirjoittaja keinojen rajallisuudella viittasi: koulussa kdytossa olevien keino-
jen vdhdisyyteen vai esimerkiksi perusopetusta ohjaavaan normistoon.

Osassa tekstejd huoli oppilaasta nostettiin esille koulun huolena, jotka il-
maistaan seuraavasti: Miten koulu voi toimia psyykkisesti oireilevan lapsen tuke-
na?(O5). Pystyyké koulu ja opettajat vastaamaan oppilaiden ja perheiden tarpeisiin
psyykkisesti oireilevien lasten osalta? (H47). Miten voisi tukea ja auttaa oppilasta oikealla
tavalla koulussa? (H15). Omassa tydssini pohdituttaa se, miten niiden lasten/nuorten
tarpeisiin pystytddn vastaamaan tailld koulumaailmassa (J31).

Yhdessi kirjoitelmassa muistutettiin opettajan perustehtdvists, jonka kir-
joittaja muotoilee seuraavasti: Opettajan perustehtivi kun on opettaa ja kasvattaa, ei
diagnosoida, hoitaa ja kuntouttaa (J22).

5.1.3 Opettajan aika ei riitd tasapuolisesti kaikille

Kun opetusryhmdssé on oppilas tai oppilaita, joilla on psyykkistd oireilua, kir-
joitelmien opettajat pohtivat tydaikansa riittavyyttd ndiden oppilaiden tukemi-
seen suuressa ryhmdssd. Opettajien mielestd heilld ei ollut tdhén riittdvéasti ai-
kaa, joka ilmaistaan tekstissd suoraan: Eikd ole aikaa auttaa koska luokassa on vi-
hintdin 20 muuta "opetettavaa" (H21). Ja miten ehtii/kykenee auttamaan kun oppilaita
on paljon (O10). Erds opettaja tunnisti, ettei ole riittdvasti aikaa oppilaille, vaikka
toisaalta hén tiesi, ettd yksilollinen huomiointi olisi tarkedd. Ajoittain tuntuu, etti
luokassa ei ole tarpeeksi aikaa kuunnella lasta ja heidin kuulumisiaan, vaikka juuri tuo
keskusteleminen olisi varmastikin se tirkein keino saada selville noita psyykkisid oirei-
luja (J48).

Opettajat pohtivat myds ryhmén muiden oppilaiden oikeutta opettajan
huomioon ja oppimiseen. Muutamassa kirjoituksessa opettajat pohtivat ryh-
ménsd muiden oppilaiden mahdollisuutta ja oikeutta osallisuuteen, oppimiseen
ja turvalliseen oppimisympéristoon silloin kun ryhmdsséd on psyykkisesti oirei-
leva luokkatoveri. Erdilld kirjoittajalla oli huoli oppimisympariston turvalli-
suudesta erityisesti silloin, jos opetusryhmdssd on useita oireilevia oppilaita.
Toisen kirjoittajan mielestd muut oppilaat jdivit opettajan huomion ulkopuolel-
le, silld han pohti, miten toimia, kun muu luokka jid samalla huomion ulkopuolelle?
(O3). Kirjoituksissa nékyi lisdksi opettajien huoli siitd, miten paljon ryhmén
muut lapset joutuivat olosuhteiden pakosta sietimiddn oppilastoverin ei-
toivottua toimintaa. Opettajat arvioivat myos, ettd psyykkisesti oireileva oppi-
las herattdd ryhmaéssddan pelkoa. Opettaja kysyi: Jos oireileva lapsi on aggressiivi-
nen tai manipuloiva, mitd kaikkea muun ryhmdin on siedettivi ja mihin asti joustettava?
Missi vaiheessa pelko on jo liikaa?(]52).

Toisenlaisen ndkokulman ryhman muiden oppilaiden huomiointiin esitti
haastattelujen Martta, joka oli sitd mieltd, ettd “musta se on opettajien timmdinen
defenssimekanismi ja, verhotaan ne omat ennakkoluulot ja pelot timmdiseen ettd pitid
ajatella muita oppilaita ettd, ettd...”. Martan esittimé kriittinen huomio siitd, etta
opettaja peittdd omia ennakkoluulojaan ja pelkojaan puolustamalla ryhmén
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muiden oppilaiden oikeuksia poikkesi erilaisuudellaan muiden opettajien ker-
tomuksista.

Kirjoitelmien opettajat miettivdt myos, mitd ja miten paljon muille oppi-
laille voi kertoa tai selittdd luokkatoverin kdyttdytymisestd tai toiminnasta. Ky-
sytaan: miten kisitelli(ko) asiaa luokassa, mikili nikyy oppilaan kiytoksessd selkedsti?
(M1). Teksteissda pohdittiin oppilaiden tasapuolisen kohtaamisen ja kohtelun
mahdollisuuksia ndissd tilanteissa. Kuinka tuen lapsen luokkakavereita, silli he
varmasti nikevit ja kuulevat tilanteen (J4). Toinen opettaja kirjoitti oppilaiden ta-
sapuolisen kohtelun tarkeydestd ndin: Luokkatoverit ovat joskus tarkkoja siitd, ettdi
kaikkia kohdellaan samoin, ettd sddnndt ovat samat kaikille. Miten he ymmdrtivit ti-
lanteet, joissa ope jonkun kohdalla tekee usein poikkeuksen, korostaako se lapsen erilai-
suutta vai lisdikd se toisten lasten ymmirtamysti? (J58).

Erés kirjoitelmien opettaja oli sitd mieltd, ettd psyykkisesti oireilevan oppi-
laan toiminta oli niin vaikuttavaa, ettd se siirtyy muihinkin oppilaisiin. Han kir-
joitti: Tind piivind kouluissa ja koululuokissa toiset oppilaat joutuvat jatkuvasti hoi-
tamaan, sietdmdin ja myds kirsimdin psyykkisesti oireilevien ldhipiirissd. Jos pdivittiin
nikee jonkun kiljuvan ja huutavan pahaa oloaan, sylkevin, séttivin, kiroilevan, haistat-
televan ja viis open ohjeista veisaavan kaverin toimintaa, se ei voi olla vaikuttamatta.
Pahoinvointi tarttuu (M24).

5.1.4 Opettaja ei luota osaamiseensa

Oman osaamisen riittdvyys ja toisaalta oikeanlaisen toiminnan valitseminen
tyoskenneltdessd psyykkisesti oireilevan oppilaan kanssa huoletti kirjoitelmien
opettajia. Opettajat tiedostivat, ettd tilanteeseen tulisi puuttua, mutta eivit tieda
mitd tehda. Jotain tarvitsee tehdi hinen hyvikseen, mutta miki olisi viisainta (J30)
kysytdan. Kirjoitelmissa mainittiin useamman kerran oma neuvottomuus tai
ammattitaidon puute lasten psyykkisiin pulmiin liittyen. Oma osaaminen tuntuu
vililld puutteelliselta ja tilanteet kuormittavilta siksi ettei osaa auttaa (H15). Toimeen
tarttumattomuutta selitettiin kirjoitelmissa joko uskalluksen tai osaamisen
puutteella. Kirjoittajat kayttivat kasitettd ammattitaidon puute. Ammattitaidon
puutetta selitettiin useimmiten alaan liittyvian koulutuksen puutteella, vaikka
vastaajilla olikin pitkd korkeakoulutus, kuten opettajan tehtdviin Suomessa
vaaditaan. Opettajat kirjoittivat seuraavasti: Opettajilla ei ole osaamista/koulutusta
psyykkisesti oireilevien lasten kohtaamiseen (H21). Myds oma ammattitaito ei ole riit-
tdvi vastaamaan vahvasti psyykkisesti oireilevien oppilaiden tarpeisiin (H56). Olenko
riittivd auttajana, ehkd koen tietynlaista ritttdmdittomyytti osaamisessani kun usein
nuorilla on nykydin kovin moninaisia psyykeongelmia ja koulutukseemme ei ole sisdl-
tynyt riittdvdd "psyykkisen tuen osuutta"...(H5).

Ammattitaidon riittdméttomyyteen liittyva huolestunut pohdiskelu nousi
niin ikddn esille haastatellun Pirkon puheessa: ”Meilli opettajilla on kauheen iso
huoli siiti ettd, milld tavalla meidin, ammattitaito niinku, riittdd nditten, nditten tota
niin, just tillasien pikkusen haastavampien oppila- oppilaitten kans”. Muutama kirjoi-
telma-opettaja laajensi kokemuksen tai arvion osaamisen ja asiantuntijuuden
puutteesta koskemaan myos kollegoitaan ja tyoyhteisoddn, kuten ilmenee seu-
raavasta: Henkildkunnalla ei ole riittdvisti ammattitaitoa esim. aggressioiden purkami-
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sessa (J16). Omassa tydssini pohdituttaa, riittidko tiimeissimme asiantuntemusta ti-
lanteisiin (H7).

Kirjoitelmien perusteella vaikuttaa siltd, ettd opettajilla oli epatietoisuutta,
mitd oppilaan tilanteen suhteen pitdisi tehdd, milloin ja miten oppilaan tilan-
teeseen pitdisi puuttua. Opettaja kysyi suoraan: Milloin/miten asiaan puututaan?
(J25). Toinen opettaja kirjoitti pohtivansa sitd, millaisia toimintatapoja voi kdyt-
tdd. Enmiten minua pohdituttaa tydssini se, minkdlaisia konkreettisia menetel-
mid/toimintatapoja voisi kdyttid ndiden psyykkisesti oireilevien lasten auttamiseksi
(M22). Opettajan mielestd oli liian vdhan keinoja huomioida oppilaiden psyyk-
kinen oireilu: Omassa tydssini erityisluokanopettajana minua huolestuttaa se, etti
lapsen tuen tarve tulee hyvin esille koulun arjessa, mutta keinoja vastata ndihin tarpei-
siin on vihin (H56). Toinen opettaja jatkoi samaan teemaan liittyen toivovansa
oirelistoja, joista selvidd esimerkiksi lapsen oireilun vakavuus. Tama kirjoittaja
kaytti tyossddn apuna asiantuntijakonsultaatiota, mutta toivoi silti vahvistusta
interventioiden oikea-aikaisuuteen. Opettaja kirjoitti: Rajan tunnistaminen, onko
oireilu ns. tavallisen rajoissa: milloin lisdapua tarvitaan vdlittomdsti, milloin voi vield
ns. seurailla tilannetta. Toki on selkeiti tapauksia, jolloin ei tarvitse edes miettid. Aika
usein vain kiytdmme termid "seuraillaan". Helppo pintavastaus on toki, ettd konsultoi
jne., mutta se on tietysti itsestiin selvid. Luokanopena olisi kiyttdd selkeilld "oirelis-
toilla", jos sellaisia edes on olemassa (J29). Tama opettaja arvioi tekstissadn kriitti-
sesti sekd omaa ettd kollegoittensa sanavalintoja ja toimintaa. ”Seuraillaan”
ilmaisun kdyttdminen siirtdd oppilaan tilanteeseen tarttumisen jonnekin epa-
maédrdiseen tulevaan ajankohtaan.

Kirjoitelma-opettaja pohti oppilaan ohjaamista muulle ammattilaiselle
apua saamaan kéyttden me-ilmaisua kollegoihinsa viitaten; minne voimme ohjata
lapsen saamaan tukea (O9). Toinen opettaja halusi tietdd, kehen ottaa yhteyttd, jos
huomaa nuoren oirehtivan psyykkisesti (J63). Opettajat pohtivat sekd omaa rooliaan
ettd muiden ammattilaisten rooleja ja vastuita oppilaan tukemisessa kysyen Kun
opettaja huomaa, etti jokin on vialla, onko opettajan velvollisuus vain sysditi lapsi
eteenpiin, toisille ammattilaisille ja ajatella, ettd nyt olen tehnyt mitd pitid ja silli selvi
(H16). Toinen kirjoittaja pohti opettajan roolia oppilaan asioiden edistdmisessa.
Missi menee opettajan rajat ja milloin koulun muun henkildston (kuraattori, th) kuulu
ottaa asia haltuun. Kun kuraattori tai th puuttunut asiaan, mikd sen jilkeen on opetta-
jan rooli kuntoutuksessa? (H27)

Kirjoitelmien raja-sanan kéyton perusteella syntyi vaikutelma, ettd opetta-
jat halusivat tietdd, mika ja milloin on oikea hetki ohjata oppilas muiden am-
mattilaisten luo. Kirjoittaja kysyi: missid menee raja, milloin oppilas tulisi ohjata esi-
merkiksi kuraattorin luo?(H15) ja milloin ohjata eteenpiin psykiatrisen hoidon piiriin,
terapia-arvioon jne (H31). Kirjoitelmien perusteella vaikutti siltd, ettd opettaja
lahett&d tai ohjaa mielellddn oppilaan jonnekin muualle, muille ammattilaisille
arvioitavaksi ja autettavaksi. Epdselvdd opettajille ndiden kertomusten perus-
teella kuitenkin oli, mika palveluntarjoajataho on oikea ammattilainen kartoit-
tamaan tai hoitamaan oppilaan tilannetta. Oppilaalle sopivimman tukitahon
etsiminen ja loytaminen koettiin vaikeaksi, kuten erds opettaja tekstissddn totesi:
Vaatii melkoista taiteilua l6ytid nuorelle oikeanlainen tuki ja turva (J22). Minne oh-
jaamme vaikeasti itsetuhoisen lapsen? (J25). Toinen kirjoittaja jatkaa: Miten oikeasti
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psyykk. oireileva lapsi saisi APUA, miten se kiytinndssi voidaan hoitaa. Ei riitd etti
tiedostetaan lapsen sairaus vaan miten toimitaan, mistd apu (H21). Oppilaiden
psyykkiseen oireiluun liittyvien selkeiden ja yhtendisten toimintamallien tai -
ohjeiden puuttuminen aiheutti vastausten mukaan opettajille paineita ja ahdis-
tusta. Opettajat taakoittuvat ja visyvit, kokevat ahdistusta kun ei tiedd miten toimia
(H21). Erdan Kkirjoittajan mielestd oppilaan tilanteeseen puuttuminen oli hel-
pompaa, kun yhteistyd huoltajien kanssa sujui hyvin. Han kirjoitti: Avun hake-
minen lapselle on usein tyolis prosessi, varsinkin jos huoltajien kanssa yhteistyd ei suju
(M30).

Osalla kirjoitelmavastaajista oli kokemus, ettd oppilaalle ei joko haeta tai ei
saada tukea tai apua tai sitd ei saada riittdvin ajoissa. Opettaja kertoi, ettd huol-
ta aiheuttaa erityisesti se, ettd tuen saaminen oppilaalle on hidasta ja epdvarmaa (H56).
Kirjoituksista ei kuitenkaan selvid, mistd opettajat odottivat apua, mistd sitd tai
tukitoimia pitdisi saada tai mistd sitd oli haettu. Muutaman opettajan mukaan
oppilaan oireiluun tartuttiin tosissaan vasta silloin, kun jotain vakavaa tapahtui,
vaikka ennusmerkkejd on ollut ndkyvissd pitkddn. Erds heistd kysyi: Mitd tarvit-
see tapahtua ennen kuin asiaan puututaan?(M34) ja toinen totesi: Usein odotetaan
liian pitkddn, ettd tilanne kriisiytyy, jonka jilkeen apua saa ehki helpommin, mutta on
menetetty jo paljon ja kuntoutuminen on hidasta. Koen selvid ristiriitaa siind, kun ko-
rostetaan ennaltachkdisyd, mutta kiytinndssd sitd ei ole tarjolla riittdvisti (H56).
Kolmas opettaja jatkoi: Eniten huolestuttaa avun saanti. Tuntuu, ettd lapsi saa apua
vasta sitten, kun oikeasti tapahtuu jotain "isoa" Esimerkiksi erds oppilaani sai psyykkis-
td apua vasta sitten kun kuristi vdlitunnilla luokkakaveriansa. Titd ennen olin yritti-
nyt kuukausia saada apua tille oppilaalle. Mutta oirehdinta ei ollut ilmeisesti tarpeeksi
"vakavaa" ennemmin (H8). Toinen kirjoittaja jatkoi: Minua pohdituttaa, etti tartu-
taanko ndihin ongelmiin riittdvin nopeasti ja asiantuntevasti (H40). Kirjoittaja arveli,
ettd annetaanko apua oppilaalle lilan myohé&én, ehkéd vasta siind vaiheessa, ettei
siitd ole endd hdnelle hyotyd. Han kysyi: onko joskus liian mychdistd puut-
tua/auttaa lasta? (J64).

5.2 Opettaja kaipaa koulutusta ja tukea jaksamiseen

5.2.1 Opettajat tarvitsevat koulutusta psyykkisestd oireiluista

Kyselyissa kartoitettiin tdiydennyskoulutusaiheita kysymykselld “Mistd aiheista
tarvitset tdydennyskoulutusta”. Ensimmaisessa kyselyssd tahan vastasi 32 hen-
kilod ja jalkimmdisessd kyselyssd 15 vastaajaa. Vastaajilla oli monenlaisia tdy-
dennyskoulutustarpeita. Eniten tarvetta oli psyykkistd oireilua, psykiatriaa,
lasten mielenterveyttd ja kidytoshiirioitd kisitteleville koulutuksille molem-
missa vastaajaryhmissd. Ensimmadisen kyselyn vastaajien mukaan tarvetta oli
myos erityispedagogiikkaan, erityisopetukseen ja erityisopettajan tietojen péi-
vittdimiseen liittyvddn tdydennyskoulutukseen. Toisessa kyselyssd tarpeena
nousi esille myos tietotekninen osaaminen. Tdydennyskoulutustarpeet yksi-
tyiskohtaisesti kyselyittdin esitellddn aakkosjdrjestyksessa liitteen 4 taulukossa 6.
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Opettajat kokivat kuormitusta siitéd, ettei heilld mielestddn ole riittdvésti
osaamista psyykkisesti oireilevien oppilaiden kohtaamiseen: Oma osaaminen
tuntuu vdlilli puutteelliselta ja tilanteet kuormittavilta siksi ettei osaa auttaa (H15).
Opettajat nostivat kirjoitelmissa esille, ettd opettaja-opinnoissa ei ole kisitelty
joko lainkaan tai vain hyvin vihin seki erityistd tukea ettd oppilaiden psyyk-
kisid pulmia. Kirjoitelma-opettaja kertoi, ettd oma koulutus asiaan liittyen on aina-
kin than olematonta (H47). Erdan kirjoituksen perusteella voi paditelld, ettd opetta-
jat arvioivat vain erityisopettajilla olevan osaamista psyykkisesti oireilevien op-
pilaiden kohtaamiseen. Opettajan mukaan Tietotaitoa erityisoppilaiden kanssa
tydskentelyyn ei kuitenkaan juuri ole - toisinaan kaipaa erityisopettajaopintoja (J61).
Kirjoitelma-aineistojen ja kyselyjen perusteella voi pédtelld, ettd lisd- ja tdyden-
nyskoulutustarvetta on ja se liittyy muun muassa erityispedagogiikaan ja psy-
kologiaan: Koulutusta aitheesta ainakin pitdisi olla enemmin ja kaikille opettajille, ei
pelkdstidn erityisopettajille (H47). Kuinka voin auttaa tilldista lasta ilman psykologin
koulutusta, jota olisin monena hetkend kaivannut! (J43). Tuntuu, etti opettajana mi-
nulla ei ole psykologista ammattitaitoa riittdvdsti. En haluaisi toimia "vddrin" ja pa-
hentaa ainakaan lapsen oloa (J26).

Haastattelujen luokanopettaja Pirkko tuki kirjoitelmien opettajien koke-
muksia. Luokanopettajakoulutuksen sisélto ja opetusharjoittelu yliopiston Nor-
maalikoululla sai Pirkolta kriittistd palautetta ei sielld luokanopettajakoulutuksessa
kylli nditd, nditd asioita kylld, sitte kiyty yhtdidin lipi. Meilld opettajilla ei oo kylld mun
mielesti korkeen koulutuksen kautta, minkddnlaisia valmiuksia tavallaan niinku kohdata
tai auttaa sellasia potilaita... jotenki md ainaki koin ettd, se oli siellii (Normaalikoululla)
niinku, ihan erilaista kun mitd se on sitte kentdlld ku sid meet opettamaan niin se tyo.

5.2.2 Oma jaksaminen huolestuttaa opettajaa

Opettajia pohditutti kirjoitelmien perusteella oma jaksaminen ja voimavarojen
riittavyys psyykkisesti oireilevan oppilaan tarpeiden huomiointiin ja opettajan
tyon tekemiseen. Opettajat kirjoittivat sekd jaksamisestaan ettd tunteistaan, jot-
ka liittyivét oppilaiden psyykkiseen oireiluun tai ndiden lasten opettamiseen.
Yhtaalta psyykkisesti oireilevat oppilaat koettiin itselle ldheisiksi, kuten erddssa
kirjoitelmassa todettiin: Psyykkisesti oireilevista oppilaista tulee aina hyvin liheisii
lapsia, joista kantaa huomattavasti enemmdn huolta kuin muista oppilaista (M16). Toi-
saalta ndmd oppilaat heréttivét opettajissa vahvoja negatiivisia tunteita, joka
selvisi tdmén kirjoittajan tekstistd: Tunteita nousee pintaan, eivdtki ne ole mydntei-
sid. Inho, viha, pelko, sddli, hiped (M26). Omien tunteiden ja ammatillisuuden vi-
lista yhteyttd pohdittiin ja kyseenalaistettiinkin. Erds opettaja sanoi suoraan:
Onneksi en joudu opettamaan noita lapsia tai tulisin hulluksi. Tallaiset ajatukset eivit
ole kovin ammattimaisia (M26). Toinen opettaja pohti oppilaalta saamansa vaki-
valtaisen kohtelun yhteyttd omiin tunteisiinsa. Han peilasi omaa toimintaansa
lapsen toimintaan seuraavasti: Myds omat tunteet mietityttivit kun joutuu koke-
maan vikivaltaa |. nipistelyd, hiuksista vetdmistd, raapimista yms ja sanallista uhkai-
lua. Tihin ikddn jo tietdd ettei vikivalta ole vilttdmittd persoona kohtaista vaan siind
puretaan yleisti ahdistusta ja pahaa oloa, mutta tunteita siind kuitenkin syntyy aikui-
sellakin. Miten toimin etten syyllistd itsedni tapahtuneesta, provosoinko?... Olen ensisi-
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jaisesti ammattilainen, mutta kuitenkin ihminen, joka edustaa myds ympdirdivid yhteis-
kuntaa (]8). Toinen kirjoittaja jatkaa: Jos oireileva oppilas suuntaa esim. vihansa mi-
nuun, kykenenké ammatillisuuteen, jaksanko pitid lapsesta?(J62).

Riittdimé&ttomyyden tunne ja oman toiminnan reflektointi oli kirjoittajille
tuttua: Itsellid on usein riittdmdton olo, kun ndkee lapsen tuskan oireiluineen, mutta
keinot auttaa ovat vihissi. Omia toimintakeinoja tulee pohdittua moneen kertaan, jotta
ei enempid haavoittaisi haurasta kasvun-ja kehityksen alkua (M16). Olenko riittdvi
auttajana, ehkdi koen tietynlaista riittimdttomyyttd osaamisessani kun usein nuorilla on
nykyddn kovin moninaisia psyykeongelmia ja koulutukseemme ei ole sisiltynyt riittivdd
"psyykkisen tuen osuutta"...(H5). Miten omat voimavarat riittidvit opettajana? (O5).
Joku Kkirjoittajista kuvaili tarkasti pdivan ennakoimattomuutta ja jatkuvan va-
ruillaan olemisen raskautta. Psyykkisesti oireilevien kanssa huolettaa myds asiat,
jotka vaativat pdivittiistd voimavaraa eli jatkuva valppaana olo, tietty toimintavalmius
"silmdtkin seldssd ja puhelin aina mukana"- tyyppisesti, pdivien arvaamattomuus, jat-
kuva huolellinen ennakointi ja tietyn rentouden menettiminen (M20). Esille nostettiin
opettajan tyohon liittyva jatkuva varuillaanolo ja epamiellyttivien kommenttien
vastaanottaminen. Opettaja kysyi:”Kenen muun ammattilaisen taytyy tydssdiin péi-
visti toiseen ottaa vastaan huoritteluja, haukkumisia ja olla aina varautunut potkujen,
lyontien ja puremisen varalle?” (M35).

Erédédssd kirjoitelmassa kirjoittaja epdili kysymysmuodossa mahdollisuuk-
siaan riittdvaan henkiseen ja fyysiseen palautumiseen rankkojen tyokokemus-
ten jdlkeen. Opettaja kysyy: Pystynkd palautumaan hyvin kuormittavien tilanteiden
jilkeen tarpeeksi vapaa- ajalla ja saanko nukuttua, jos piivilld/ toistuvasti on tapahtu-
nut paljon psyykkisesti rasittavia tilanteita?(M20).

5.2.3 Tyonohjausta ja vertaistukea tyossd jaksamiseen

Opettajan jaksamiseen liittyy tarve tyonohjaukseen, jota selvitettiin kyselyilla.
Kyselyjen avulla kartoitettiin tyonohjaustarpeen lisdksi vertaistukitarvetta ja
tarvetta ulkopuoliseen ohjaukseen, jolla tarkoitettiin tdssd ohjaavien opettajien
antamaa ohjausta. Molemmissa kyselyissd yli 70 prosenttia vastaajista koki tar-
vitsevansa tyonohjausta, kuten selvidd taulukosta 3.

TAULUKKO 3  Tyonohjauksen tarve kyselyittdin

I kysely IT kysely N=25
N=49 (vastaajat sairaala-
opetuksesta ja valti-
on koulukodeista)

Tyonohjauksen tarve | Kylld 35 18
Ei 13 5
Ei vastannut 1 2
Yhteensi 49 25

Kyselyissd tarkennettiin lisdkysymykselld, mihin tyonohjausta koettiin tarvitta-
van. Vastaajilla oli mahdollisuus kertoa tdstd avovastauksella, joten yksittdisessa
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vastauksessa saattoi olla useampi perustelu tyénohjaustarpeeseen. Osa vastaajis-
ta jatti avokysymykseen vastaamatta. Selkedsti eniten tyonohjauksen tarvetta oli
tydssi jaksamiseen ja henkisen paineen hallintaan. Lisdksi tyonohjausta tarvittiin oppi-
laiden haastavien tilanteiden ja vaikeiden asioiden purkamiseen, omien haastaviksi ko-
ettujen tilanteiden ja tunnetilojen purkamiseen sekd osaamisen parantamiseen,
ndkemyksen ja ajattelun laajentamiseen. Yksittdisind mainintoina oli oppilaiden
problematiikan ymmartdmiseen ja keinoja heiddn kanssaan toimimiseen sekd
tydyhteison ilmitiden purkamiseen. Kaksi vastaajaa jalkimmadisessd kyselyssd
kertoi, ettd heiddn koulussaan oli tarjolla sadnnollistd tycnohjausta.

Molemmissa kyselyissd yli puolet vastaajista koki tarvitsevansa vertais-
tukea, kuten todetaan taulukosta 4. Sairaalaopetuksen ja valtion koulukotien
vastaajista 18 koki tarvetta vertaistukeen. Kyselyssd oli lisdksi tarkentava ky-
symys mihin vertaistukea tarvitaan. Molempien kyselyiden vastausten mukaan
vertaistukea tarvittiin eniten tydssi jaksamiseen. Seuraavaksi eniten mainintoja
oli tarvetta haastavien tilanteiden ldpikiyntiin, selvittdmiseen, kohtaamiseen ja enna-
kointiin. Arkeen, arjessa jaksamiseen ja péivittdisiin tilanteisiin tarvittiin tukea.
Lisdksi vertaistuen tarvetta oli uusien ideoiden saamiseen ja niiden kehittimiseen
sekd oman tyon ja oppituntien suunnitteluun. Yksittdisind mainintoina vertaistuki-
tarpeeseen olivat erityisoppilaiden arviointi, kokemusten vaihto ja muiden opet-
tajien kokemusten hyédyntiminen, tilanteiden purku, lapsen hdddn ndkeminen,
péivittdiset pedagogiset ratkaisut sekd toiminnallinen ulkona tapahtuva mene-
telmd erityisopetuksen ja sairaalakouluyksikén kanssa.

Ulkopuolista ohjausta (kuten ohjaavien opettajien ohjausta) koettiin tarvit-
tavan vihemman. Ensimmdisen kyselyn vastaajien tarve jakaantui tasan, silld
22 henkilodd koki tarvitsevansa sitd ja 22 ei kokenut tarvitsevansa. Viisi henkiloa
jatti vastaamatta tdhan kysymykseen. Sairaalaopetuksen ja valtion koulukotien
vastaajista vain kahdeksan koki tarvitsevansa sitd. Ulkopuolisen ohjauksen tar-
ve esitetddn taulukossa 4.

TAULUKKO 4  Tarve vertaistukeen ja ulkopuoliseen ohjaukseen

I kysely N=49 II kysely N=25
(vastaajat sairaala-
opetuksesta ja valti-
on koulukodeista)

Vertaistuen tarve Kylla 32 18
Ei 15 5
Ei vastannut 2 2
Yhteensi 49 25
Ulkopuolisen Kylla 22 8
ohjauksen tarve
Ei 22 15
Fi vastannut 5 2

Yhteensi 49 25




6 OPETTAJUUS

Kolmanteen tutkimuskysymykseen Miten opettajat vastaavat oppilaiden psyykki-
seen oireiluun vastaan luvuissa 6.1 Opetuksen jadrjestiminen ja opettajan peda-
gogiset valinnat ja 6.2 Opettaja yhteistyon tekijand. Kyselyaineiston perusteel-
la psyykkisesti oireilevia oppilaita opetti sairaalaopetuksessa ja valtion koulu-
kodeissa padosin muodollisesti kelpoiset erityis- tai erityisluokanopettajat toisin
kuin kunnallisissa perusopetuksen kouluissa, joissa kelpoisia erityisopettajia oli
alle puolet kyselyyn vastaajista. Opettajien pedagogisia valintoja ohjasi eniten
oppilaan tarvitsema tuki. Vastaajien mielestd pedagogisesti tehokkainta ndiden
oppilaiden opetus olisi joko osittain tavallisissa perusopetuksen ryhmissa tai
pédasiallisesti omissa erityisopetuksen ryhmissd integroituen yksilollisesti har-
kiten. Kunnallisissa kouluissa opetusta eriytettiin ja se jdrjestettiin useimmiten
yleisopetuksen opetussuunnitelman ja oppiaineiden mukaan. Projektien kaytto
opetuksessa vaikutti olevan melko yleistd. Integraatioaloitteita tai inkluusioon
tdhtddvid toimenpiteitd olivat yhteistyd yleisopetuksen ryhmén kanssa varsin-
kin taito- ja taideaineissa sekd oppilaiden osallistuminen yhteisiin tapahtumiin
ja retkiin. Osalla oppilaista oli HOJKS, osalle oli laadittu oppimissuunnitelma.
Yksittdisid mainintoja oli erilaisista pedagogisista ratkaisuista. Perusopetuslain
(642/2010) uudistus muutti vastaajien tyotd paljon varsinkin kunnallisissa kou-
luissa. Sairaalaopetuksessa ja valtion koulukotien kouluissa kdytossd oli
useimmiten kokoaikainen erityisopetus, opetuksessa painottui eriyttdiminen ja
yksilollisyys. Integraatioaloitteita tai inkluusiotoimenpiteend mainittiin yhteis-
tyo oppilaiden omien ldhikoulujen kanssa. Opettaja tekee monenlaista yhteis-
tyotd, joista varsinkin moniammatillinen yhteistyd kaipasi kehittamistd, kuten
todettiin erityisesti kirjoitelmissa. Opettajan tyotd tukivat kyselyjen perusteella
eniten rehtori ja oppilaiden huoltajat.
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6.1 Opetuksen jirjestiminen ja opettajan pedagogiset valinnat

6.1.1 Kelpoisuuksissa eroja

Kyselyihin vastasi opettajia, joiden opetusryhmien oppilailla oli psyykkistd oi-
reilua. N&itd opettajia oli aineistossa yhteensd 74: ensimmdisessd kyselyssd 49
vastaajaa ja toisessa kyselyssd 25 vastaajaa sairaalaopetuksesta ja valtion koulu-
kodeista. Kyselyihin vastaajien kelpoisuuksissa oli huomattava ero. Ensim-
mdisessd kyselyssd vastaajista muodollisesti kelpoisia erityisopettajia tai erityis-
luokanopettajia oli 44,9 prosenttia. Muita koulutuksia olivat luokanopettaja,
sosionomi, psykiatrinen sairaanhoitaja ja nuoriso-ohjaaja. Jalkimmdisessd kak-
koskyselyssda muodollisesti kelpoisia erityisopettajia tai erityisluokanopettajia
oli 80 prosenttia eli sairaalaopetuksessa ja valtion koulukodeissa toimivista vas-
taajista suurin osa oli muodollisesti kelpoisia. Kirjoitelma-aineistossa ei vastaa-
jilta kysytty kelpoisuuteen liittyvid kysymyksid. Suomessa kevaalla 2013 muo-
dollisesti kelpoisten perusopetuksen erityisopettajien ja erityisluokanopettajien
osuus oli 78,3 prosenttia (Kumpulainen 2014, 65).

6.1.2 Pedagogisesti tehokkain opetuksen jadrjestiminen

Kyselyissa kartoitettiin vastaajien mielipidettd siitd, missa heiddn mielestaan ope-
tus olisi pedagogisesti tehokkainta jérjestdd. Vastausvaihtoehtoja oli viisi: tdysiai-
kaisesti tavallisissa perusopetuksen ryhmissd, osittain tavallisissa perusopetuk-
sen ryhmissd, kokoaikaisesti omissa erityisopetuksen ryhmissd, padasiassa omis-
sa erityisopetuksen ryhmissd integroituen yksilollisesti harkiten tai jossain muu-
alla. Molemmissa kyselyissd ldhes puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd pedago-
gisesti tehokkainta opetus erityistd tukea tarvitseville oppilaille olisi jirjestdd
osittain tavallisissa perusopetuksen ryhmissi. Toiseksi eniten valintoja sai Ope-
tus pddasiassa omissa erityisopetuksen ryhmisséa integroituen yksilollisesti harki-
ten. Vidhiten valittiin vaihtoehtoa Kokoaikaisesti omissa erityisopetuksen ryhmis-
sd. Vastaajien mielipiteet kyselyittdin esitelldan taulukossa 5.

TAULUKKOS5  Missi erityistéd tukea tarvitsevien lasten opetus olisi pedagogisesti tehok-

kainta jarjestaa?
I kysely (N=49) 1T kysely (N=25)

Téysiaikaisesti tavallisissa perusopetuksen 5 1
ryhmissd
Osittain tavallisissa perusopetuksen ryhmissa | 22 12
Kokoaikaisesti omissa erityisopetuksen ryh- 3 1
missd
Padasiallisesti omissa erityisopetuksen ryhmis- | 15 9
sd integroituen yksilollisesti harkiten
Jossain muualla 1
Ei vastannut 3 2
Yhteensd 49 25
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6.1.3 Oireilevien oppilaiden opetus kunnallisessa koulussa

Ensimmadisessd kyselyssd (N=49) haluttiin tietdd, oliko vastaajan opetusryhma
tarkoitettu ainoastaan erityisen tuen oppilaille. Vastaajista 27 opetti erityisen
tuen opetusryhmaéd ja 21 opetti tavallista opetusryhmad. Yksi opettaja ei vas-
tannut tdhdn kysymykseen. Psyykkisesti oireilevia oppilaita opiskeli siis seka
erityisen tuen ryhmissd ettd tavallisissa opetusryhmissad. Lisdksi kysyttiin ope-
tusryhmén fyysistd sijaintia koulussa. Suurimman vastaajajoukon (32) opetusti-
lat sijaitsivat yleisopetuksen koulussa. Yleisopetuksen koulun erillisessa tilassa
(esimerkiksi eri siivessd) oli kuuden vastaajan opetustila, yhdeksdn vastaajan
opetustila oli tdysin erillddn yleisopetuksen koulusta tai ryhmaéstd, kaksi ei vas-
tannut tdhdn kysymykseen.

Kyselyssa kysyttiin, miten vastaajat olivat jarjestineet opetuksensa kun-
nallisissa kouluissa kyselyajankohtana. Tdhdn vastattiin avovastauksilla. Ky-
symykseen vastasi 39 henkiltd ja ndiden vastausten perusteella opetus psyykki-
sesti oireileville oppilaille jarjestettiin usein yleisopetuksen opetussuunnitelman
mukaan ja yleisopetuksen oppiaineiden mukaan. Kaytossa oli ainekohtainen lukujdir-
jestys. Kédytossd oli my0os opetuskombinaatio, jossa toiminta vaihteli oppilaskoh-
taisesti kunkin oppilaan tarpeiden ja kykyjen mukaan: joillakin opetus lukujirjes-
tyksen mukaan 1 oppiaine/tunti, joillakin useampi tunti samaa ainetta perdakkdiin yhden
péivdn aikana, osa suorittaa koulua enemmdn projektiluonteisesti, jolloin samassa pro-
jektissa mukana useamman oppiaineen oppisisiltdjd ja projektit useamman pdivin pi-
tuisia. Osalla oppilaista oli kdytossda HOJKS, osalle laadittiin oppimissuunnitelma.
Kuusi vastaajaa kirjoitti koulunkiyntiavustajaresurssin kdytostd. Pedagogisista
menetelmistd tai opetusta tukevista menetelmistd mainittiin nimelta seikkailu- ja
elamyspedagogiikka, joka vastaajan mukaan soveltuu erinomaisesti psyykkisesti oirei-
leville oppilaille, joiden kokonaiskunto on heikentynyt, Trageton-menetelmi, jota vas-
taaja kayttdd didinkielen ja matematiikan opetuksessa osittain. Lisdksi samainen vas-
taaja kayttdd matematiikan opetuksessa osittain unkarilaista matematiikkaa. Yhdella
vastaajalla oli opetuksessaan kdytossd tunmnetaitojen harjoitteluun ART ja Askeleit-
tain-ohjelmat. Yksi maininta oli vaihtoehtoisesta pedagogiikasta, jollaiseksi ker-
rottiin reaalipedagoginen palvelunohjaus. Projektien kdytto opetuksessa oli ndiden
vastausten perusteella hyvin yleistd (seitsemdn mainintaa). Nelja mainintaa oli
oppilaiden integroinnista yleisopetuksen ryhmiin. Vastaajat kdyttivat jonkin verran
eriyttimistd, toiminnallisia opetusmenetelmid ja opettajajohtoista toimintaa, joista
kustakin oli kaksi mainintaa. Lisdksi mainittiin pajatyyppinen kokemuksellinen ja
elamyksellinen oppiminen, tydpajaluokka, joustavat ryhmittelyt ja opetusjdrjestelyt ja
JOPO-ryhmii seka integrointi tydssioppimiseen ja pidennetyt tet-jaksot, jolla viitattiin
oppilaiden tyteldmaan tutustumisjaksoihin. Kdytossad olivat myos strukturoitu,
ennakoitu, jdsennelty opetus, poikkeuksien vilttdminen, tehtivien karsiminen ja kuvat
sekd rutiinit ja tavat, viikkosuunnitelma ndikyvissd, luokka siisti ja selked. Yhdella
vastaajalla oli kédytossd koulunkiyntisopimus, jolla pyritidn puuttumaan kiytdson-
gelmiin. Ndiden vastausten perusteella vaikutti siltd, ettd psyykkisesti oireilevi-
en oppilaiden opetusjdrjestelyissd painottuivat toisaalta tekemisen strukturointi
ja ennakointi ja toisaalta joustavuus, tekemdlld oppiminen ja projektimainen
tyoskentely.
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Kyselylld kartoitettiin vastaajien tekemid integraatioaloitteita tai inkluu-
sioon tihtiivid toimenpiteitd. Tahdn vastattiin avovastauksina. Eniten aloittei-
ta tai toimenpiteitd tehtiin melko perinteisend yhteistyond yleisopetuksen ope-
tusryhmien kanssa. Taito- ja taideaineisiin osallistuminen oli tavallisinta. Muita
aloitteita ja toimenpiteitd oli oppilaiden osallistuminen yhteisiin tapahtumiin.
Yksittdisid mainintoja oli yhteistyostd luokanopettajan tai erityisopettajan kans-
sa, opetuksen eriyttdmisestd ja aikuisiin kohdistuvasta asennemuutoksesta.

Liséksi kartoitettiin erilaisten tuen muotojen toteutumista vastaajan oppi-
lasryhmasséd kyselyn lukuvuonna. Annetut tukivaihtoehdot esitellddn kuviossa
3. Tuen toteutumista arvioitiin 5-portaisella asteikolla, jossa olivat vaihtoehtoina:
ei toteudu (1), toteutuu harvoin (2), toteutuu silloin télloin (3), toteutuu usein (4)
ja toteutuu hyvin usein (5). Tamén aineiston perusteella nédyttdd siltd, ettd anne-
tuista vaihtoehdoista eniten kaytossd olivat eriyttdiminen, avustajapalvelut, op-
pilashuollon tuki ja joustavat ryhmittelyt. Vahiten tuen muotona kaytettiin ker-
hotoimintaa. Tuen muotojen kayttdd esitellddn yksityiskohtaisesti kuviossa 3,
jossa loydokset on merkitty mustalla varilla.
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KUVIO 3 Tuen muotojen toteutuminen kyselyajankohtina kunnallisissa kouluissa seka
sairaalaopetuksessa ja valtion koulukodin kouluissa.

Kyselyssi selvitettiin perusopetuslakiuudistuksen (642/2010) vaikutuksia. Ha-
luttiin tietdd, missd mddrin lakiuudistus muutti vastaajan tyotd. Vastausvaihto-
ehtoja oli kolme: 1) Ei mitenkddn, 2) jonkun verran tai 3) hyvin paljon. Lisdksi
haluttiin tietdd, mikéd oli suurin muutos, joka tapahtui. Téhédn vastattiin avovas-
tauksena. Vastaajista 28 oli sitd mieltd, ettd lakiuudistus muutti heidédn tyotdaan
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hyvin paljon. Vain kolmen vastaajan mielestd tyd ei muuttunut mitenk&in.
Jonkin verran ty6 muuttui 12 vastaajan mukaan. Suurimmiksi muutoksiksi ko-
ettiin dokumentoinnin ja sithen kuluvan ajan lisddntyminen. Osin se koettiin
tyolddnd ja turhana ”joutava paperityd lisddntynyt”. Muina muutoksina mainittiin
erityisoppilaiden siirtdiminen yleisopetuksen luokkiin, integraation lisdantymi-
nen sekd oppilashuoltotyon kangistuminen ja viaheneminen. Lisdksi mainittiin,
ettd asioiden kirjaamisen tarkkuus oli kasvanut ja toimintakédytdnteet olivat
muuttuneet joustavammiksi.

6.1.4 Oireilevien oppilaiden opetus sairaalaopetuksessa ja valtion kouluko-
deissa

Jalkimmadisessd kyselyssad (N=25) kysymykseen opetuksen jdrjestdmisestd vasta-
si 20 henkilod. Namaé vastaajat tyoskentelivit joko valtion koulukodeissa tai sai-
raalaopetuksessa, joka on osa kunnallista opetustointa. Vastausten mukaan
opetus oli organisoitu joko yksild-pienryhmd- tai suurryhmidopetuksena. Suurryh-
méksi madriteltiin 15-40 oppilasta. Tarjolla oli ryhmédopetusta, jossa on yksildlli-
nen opetuslihtdékohta ja oppilailla on yksildlliset tavoitteet. Muutama kirjoitti opet-
tavansa yhdysluokkaa. Ryhmdjakoja ja joustavia ryhmittelyjd oli kdytossd. Ope-
tusta eriytettin (nelja mainintaa) ja samanaikaisopetusta kdytettiin (kolme mainin-
taa). Seitsemdn vastaajaa kertoi tyoskentelynsd tukena olevan koulunkiynninoh-
jaaja- tai —avustajaresurssia, osalla heitd oli opetusryhméssd enemmaén kuin yksi.
Yksi maininta oli runsaasta aikuisresurssista, jota ei kuitenkaan tarkemmin selitet-
ty. Yksi vastaaja kertoi huomioivansa lihettidvin koulun toiveita, toinen kertoi,
ettd oppilaalla on lyhennetty koulupdivi ja kolmas kertoi opettavansa tunnetaitoja ja
sosiaalisia taitoja. Yksi vastaaja kertoi, ettd han oli pyrkinyt hajauttamaan oppilaiden
koulutunteja saadakseen heille enemmdn henkilokohtaista aikaa. Ndiden vastausten
perusteella opetusjdrjestelyissd painottui oppilaiden yksilllinen huomiointi,
mahdollisuus pienryhma- tai yksiloopetukseen sekd kéytettdvissa oleva aikuis-
resurssi, johon kuuluvat muun muassa koulunkdynninohjaajat ja -avustajat.
Muiden ammattilaisten tuki opettajan tyolle avataan yksityiskohtaisesti alalu-
vussa 6.2.3.

Kyselylld kartoitettiin vastaajien tekemid integraatioaloitteita tai inkluu-
sioon tdhtddvid toimenpiteitd. Tahdn vastattiin avovastauksina. Lahes puolet
vastaajista jdtti vastaamatta tihdn kysymykseen. Yksittdisingd aloitteina tai toi-
menpiteind mainittiin yhteisty6 lasten omien ldhikoulujen kanssa, kuntouttava
opetus, vierailut koulun ulkopuolelle ja tutustuminen tavallisten ihmisten eld-
méddn ja mahdollisuuksien mukaan yhteisid oppitunteja pidetddn eri luokka-
asteille ja kaikille oppilaille.

Liséksi kartoitettiin erilaisten tuen muotojen toteutumista vastaajan ope-
tusryhmaéssé sairaalaopetuksessa tai valtion koulukodin koulussa kyselyn lu-
kuvuonna. Annetut tukivaihtoehtoina esitellddn kuviossa 3. Tuen toteutumista
arvioitiin 5-portaisella asteikolla, jossa oli vaihtoehtoina: ei toteudu (1), toteutuu
harvoin (2), toteutuu silloin tilloin (3), toteutuu usein (4) ja toteutuu hyvin
usein (5). Tamén aineiston perusteella sairaalaopetuksessa ja valtion kouluko-
din koulussa oli annetuista tuen muodoista eniten kidytdssd kokoaikainen eri-
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tyisopetus, joustavat ryhmittelyt, oppilashuollon tuki seki eriyttdiminen. Véhi-
ten tuen muotona kédytettiin aamu- ja iltapdivdtoimintaa. Tuen muotojen kéyt-
tod kuvataan tarkemmin kuviossa 3, jossa nama loydokset on merkitty harmaal-
la vérilla.

Kyselysséa selvitettiin perusopetuslakiuudistuksen (642/2010) vaikutuk-
sia. Haluttiin tietdd, missd mddrin lakiuudistus muutti vastaajan tyotd. Vastaus-
vaihtoehtoja oli kolme: ei mitenk&én, jonkun verran tai hyvin paljon. Lisdksi
haluttiin tietdd, mikéd oli suurin muutos, joka tapahtui. Tédhédn vastattiin avovas-
tauksena. Kyselyyn vastaajista 16 henkilén tyé muuttui jonkin verran. Kolmen
vastaajan mielestd se muuttui hyvin paljon ja viiden vastaajan ty6 ei muuttunut
mitenkddn. Yksi jatti vastaamatta kysymykseen. Suurimpina, joskin yksittdisind
muutoksina koettiin kirjauksien yhtendistyminen, lihettdvien koulujen tuki-
muotojen monipuolistuminen ja jossain méddrin yhtendistyminen, dokumen-
toinnin lisddntyminen sekd lausuntojen tarkentaminen. Lisdksi mainittiin, et-
ta ”erityiskouluumme on vaikeampi pidstd, seula on tiukempi”.

6.1.5 Opettajan pedagogisia valintoja ohjaa oppilaan tarvitsema tuki

Kyselyihin vastaajilta tiedusteltiin, mitkd tekijdat ohjaavat sitd, milld tavoin han
opetti. Vastausvaihtoehdot nakyvét kuviossa 4 ja liitteessd 2. Opettamista oh-
jaavia tekijoitd valittiin 5-portaisella Likert-asteikolla, jossa valittavina olivat
vaihtoehdot: ei koskaan (1), harvoin (2), silloin tilloin (3), usein (4) ja hyvin
usein (5). Molempien kyselyjen mukaan opettajan pedagogisia valintoja ohjasi
annetuista vaihtoehdoista eniten oppilaan tarvitsema tuki, sen miiri ja laatu.
Seuraavina olivat oma osaaminen ja koulutus sekéd koulun opetussuunnitelma.
Toisen kyselyn (N=25) vastaajat painottivat enemmadn oppilaan tulevaisuuden
tavoitteita ja oppilaan muita suunnitelmia kuin ensimmadisen kyselyn (N=49)
vastaajat, jossa puolestaan esimerkiksi taloudellisilla mahdollisuuksilla oli
enemmain ohjausvaikutusta. Muiden opettajien ja sosiaalitoimen edustajien né-
kemykset eivit ohjanneet kummankaan kyselyn vastaajien pedagogisia valinto-
ja. Pedagogisia valintoja ohjaavia tekijoitd esitellddn kuviossa 4, jossa ensimmai-
sen kyselyn vastaukset on merkitty mustalla ja toisen kyselyn vastaukset har-
maalla.
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KUVIO 4 Kyselyihin vastaajien pedagogisia valintoja ohjaavat tekijat.

Vaikka opettajien pedagogisten valintojen tdrkein ohjaaja kyselyaineiston mu-
kaan oli oppilaan tarvitsema tuki, koki osa kirjoitelma-aineiston opettajista so-
pivien oppimisen ja koulunkdynnin vaatimuksien sekd tavoitteiden asetta-
misen vaikeaksi. Opettajat pohtivat muun muassa ndin: Onko parempi vaatia
psyykkisesti haastavaa osallistumaan opetukseen vai jittdd rauhaan? (J19). Miten suh-
teuttaa koulutyon vaatimukset lapsen voimavaroihin (H28) ja Miti on oikean vaati-
mustason asettaminen (M35). (J19). Erdan opettajan mukaan usein pyritidn opetta-
maan ja oppimaan oppimissuunnitelmien mukaan, vaikka psyykkisesti tilanteesta joh-
tuen lapsi ei tihin kykene (H56). Toisaalta kirjoitelmassa pohdittiin, voisiko kou-
lunkédynti olla oppilaalle mahdollisuus, joka jdsentdd oppilaan eldmaéé ja joka
mahdollistaa etenemisen eldmé&ssd myochemmin: Milloin normaali koulunkiynti
on nuorelle kaaoksen keskelld selkdranka, portti tulevaan, parempaan. Jaksaako nuori
sitd ajatella (O6).

6.2 Opettaja yhteistyon tekijana

Yhteistyon tekemistd eri tahojen kanssa késiteltiin kaikissa aineistoissa. Opetta-
jat kertoivat monenlaisesta yhteistydstd: aikuisten viélisestd yhteistyostd, opetta-
jien keskindisestd yhteistyostd, eri hallintokuntien kanssa tehtdvéstd yhteistyos-
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td, aikuisten ja lasten vdilisestd yhteistyostd sekd yhteistydstd huoltajien ja per-
heiden kanssa. Kyselyaineiston vastauksilla saatiin tietdd, keitd muita aikuisia
opettajan lisdksi tyoskentelee opetusryhméssd pdivittdin ja viikoittain tai har-
vemmin sekd ketkd ovat opettajan tyon tukena, ketkd eivét ole ja ketd opettajat
tarvitsisivat tyonsad tueksi. Seuraavaksi yhteistyon tekemistd tarkastellaan eri
yhteistyotahojen kanssa.

6.2.1 Opettajan ja oppilaan yhteistyo

Luvussa 6.1. sivuttiin jo aiemmin opettajan ja oppilaan yhteistyo-teemaa paneu-
tumalla opettajan huoleen tunnistaa ja kohdata oppilas, jolla on psyykkista oi-
reilua. Myods myonteisida kokemuksia 1oytyi. Haastateltu Martta kertoi koke-
muksestaan oppilaan kanssa tehtdvéastd yhteistyohostd seuraavaa: on dirimmdi-
sen luontevaa olla lapsen ja nuoren kanssa. Se on mulle todella helppoa ja se on hirveen
mieleistd. Positiivisia kokemuksia oli myos kirjoitelma-opettajalla: Psyykkisesti
oireilevista oppilaista tulee aina hyvin liheisid lapsia (M16). Haastattelujen Terttu
kertoi, ettd oppilas saattoi olla hyvinkin erilaisessa vuorovaikutussuhteessa ai-
neenopettajien kanssa riippuen joko ihan siit oppiaineest tai opettajan persoonas-
ta et toinen on niinku oikeesti paljon joustavampi. Tertun sanoin se vaihtelee tosi paljo
yleisopetuksen opettajien kesken, toinen kokee sen saman oppilaan ettei oo mitdin on-
gelmaa, ja toinen kokee taas et se on ihan mahdotonta. Han kertoi esimerkin avulla
tarkasti, miten jotkut opettajat osaavat analysoida omaa virheellisesti valittua
toimintaansa suhteessa oppilaisiin kertoen siitd kollegalleen: joku opettaja mi
kuulen ku selittdi toiselle opettajalle ettd kun tdmdi nimeltd mainitsematon oppilas oli
hinen luokas tekipi hin tyhmidsti, ku hin ohjeisti ne ndin ja néin olishan mun pitiny
ymmdrtid ettd, ettd se ottaa sen ohjeen ndin no sit se otti pulttii siitd. Terttu jatkoi,
ettd oli niitdkin opettajia, jotka eivdt nde omaa toimintaansa, vaan syyllistavat
oppilasta siitd, ettei han ymmaérrd. Tertun mielestd jotkut opettajat sopeuttavat
omaa toimintaansa oppilaittain enemman kuin toiset opettajat. Han kertoi, ettd
et se on kyl jinnd et miehet joustaa pikkasen enempi kun naiset. Ainaki se mun kokemus
on nyt se. Terttu ndki joustavan tyotavan tdrkednd elementtind oppilaan pa-
remman tulevaisuuden rakentamisessa.

6.2.2 Opettajien keskindinen yhteistyo

Opettajien keskindiseen yhteistyohon liittyvid tarkkoja kuvauksia oli aineistossa
melko vdhidn. Kirjoitelmissa usealla opettajalla oli kuitenkin toive kouluyhtei-
son yhteisestd nikemyksestd ja kdytanteistd psyykkisesti oireilevien oppilai-
den tukemiseksi, joskin sen luomisen mahdollisuuksista kyseltiin, kuten ilmeni
seuraavista: Miten koulussa (erityisopettaja + luokanope) saa voimansa ja yhteisnike-
myksen luotua (J8) ja Kuinka koko kouluyhteiso voisi tukea nditi nuoria (H55). Lisdksi
toivottiin, ettd henkilokunnan osaaminen hyoddynnettidisiin maksimaalisesti
yhteiseksi hyvéksi koulun arjessa. Opettaja kysyi, ettd miten tieto ja kohtaamis-
mallit psyykkisesti oireilevien lasten kohtaamiseen saataisiin kaikkien opettajien tietoon
ja yhteisiksi kiytinteiksi? (H52). Toinen jatkoi: Eniten minua pohdituttaa lasten
psyykkiseen hyvinvointiin liittyvin osaamisen / ammattitaidon integroituminen koulun
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kiytinteisiin. Miten saada henkilokunnan osaaminen mahdollisimman hyvin hyéty-
kayttoon? (H50).

Kirjoitelmissa nostettiin esille henkilokunnan provosoituminen ja tyonte-
kijoiden omien tavoitteiden yhteensopivuus oppilaan tuen tarpeen kanssa.
Teksteissd kysyttiin, ettd miten opettajat oppisivat olemaan provosoitumatta kohtaa-
misissa haastavien lasten kanssa (H42) ja Tyontekijoiden omat tavoitteet tydssi/ koh-
taako nuoren tarpeet (H51). Lisdksi kirjoitettiin resurssien riittaméattomyydesta:
Eiki kouluissa riittdvisti aikaa ja aikuisia tukena (tai olla ennaltaehkdisemdssi!) heille
(122).

Opettajien yhteistyoksi haastattelujen Pirkko madaritteli keskustelut muiden
luokanopettajien kanssa. Keskustelujen aiheina olivat hénen mukaansa yleensa
oppiaineet ja oppilaat. No, paljonki tehdiin yhteistyéti etti tietysti eniten tehdidn,
nyt tilld hetkelld kakkosluokan opettajien kans ihan pdiivittiin kaikkia, keskustellaan
niinku, oppilaista ja, ja aineista ja, ja, ja kaiken, niinku, ihan, ihan niinku, pédivittdin
ollaan, tekemisissd. Yhdessa tyoskentelystd tai esimerkiksi samanaikaisopetukses-
ta muiden luokanopettajien kesken Pirkko ei puhunut. Kuitenkin samanai-
kaisopetus erityisopettajan kanssa aiemmin oli hdnen mielestdan toimiva systee-
mi. Opettajien konsultoijana Pirkko luotti erityisopettajaan.

Haastateltujen Tertun ja Martan puheissa erityisopettajan ja aineenopettaji-
en keskindinen yhteistyd tarkoitti useimmiten konsultointia ja avunantoa eri-
tyispedagogisissa kysymyksissd. Lisdksi molempien puheesta voi tulkita, ettd
aineenopettajat tietdvit saavansa tarvittaessa erityisopettajan konsultaatiota ja
apua. Ja kylli se samanaikaisopetuski on tietysti iso asia ettd, ettd he tietdd etti erityis-
opettajat tulee mukaan ja, heilti saa ohjeita (Martta). Terttu teki yhteistyotd omien
opettajiensa liséksi tarvittaessa myos yleisopetuksen koulun edustajien kanssa.
Tertun puheesta kévi ilmi, ettd erityiskoulu teki oppilaiden integraatiota tavoit-
televaa yhteistyotd liheisen yleisopetuksen koulun kanssa tarkasti sovituin kay-
tiantein ja tukitoimin. Tertun kertoman mukaan yleisopetuksen opettajien kanssa on
paljo sitd et, et he tulee sitten ku he tarvii apuu. Puheesta voi péételld, ettd yleisope-
tuksen opettajille oli apua saatavilla, tosin sitd annettiin pyydettdessa. Erityis-
opettaja Martta kertoi oppilasesimerkin avulla oman koulunsa opettajien véli-
sen yhteistyon historiasta ja siitd, miten yhteinen nikemys ja toimintamalli tay-
tyi tietoisesti rakentaa ja miten se hyddytti oppilasta:

"tid on tdmmoénen menestymistarina tin, oppilaan kanssa nii sehin on vaatinu
opettajilta, aineenopettajajirjestelmissi valtavasti yhteistyétd. Ettd meidn on pi-
tiny tietosesti, sopia ettd jokainen, kisittelee titd nuorta samalla tavalla. Mm. Ja
hyvdksyy ne hinen niinku, erilaisuutensa. (Martta)

Aikuisten vilisestd yhteistyostd ei ollut monia mainintoja. Myoskddn yhteis-
tyon osapuolet eivit selvinneet tarkasti kirjoituksien perusteella: yleisesti saa-
tettiin viitata esimerkiksi koulun henkilokuntaan, huoltajiin tai muihin lasta
ldhelld oleviin aikuisiin. Tosin saattaa olla mahdollista, ettd aikuisten vélisestd
yhteistyostd kirjoitettiin esimerkiksi moniammatilliseen yhteistychon liittyen,
jota tarkastellaan lihemmin alaluvussa 6.2.3.
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Erés kirjoitelma-opettaja kirjoitti aikuisten kédyttdytymismallin merkitykses-
td psyykkisesti oireilevan oppilaan arjessa: Miten saisi aikuiset ymmdrtimdin, ettd
omalla toiminnallaan, kiyttaytymiselliin ja vuorovaikutuksellaan he pystyvit tukemaan
psyykkisesti oireilevien lasten arkea (H26). Toinen kirjoittaja pohti aikuisten valisen
yhteistyon késittelemisen problematiikkaa: Kuinka kisitelld rakentavasti ja realisti-
sesti (psyykkisesti oireilevien lasten ja nuorten kanssa tydskentelevien aikuisten kanssa)
lasten ja nuorten ongelmia ja yhteistyoti huoltajiin sekd koko kouluyhteison sisdlld (H49).

6.2.3 Moniammatillinen yhteisty6

Kyselyissd kartoitettiin moniammatillisen yhteistyon toteutumista pdivittdin ja
viikoittain. Vastausten perusteella selvisi, ettd sekd pdivittdin ettd viikoittain
opettajan tukena opetusryhmissd oli muuta henkilostod. Pdivittdin opettajan
tyotd olivat tukemassa muun muassa koulunkdynnin ohjaajat, samanai-
kaisopettaja, tukityollistetty, siviilipalvelushenkild ja toisinaan my6s opiskelijoi-
ta. Viikoittain tai harvemmin opetusryhmissd olivat mukana muun muassa
koulupsykologi, sairaanhoitaja, henkilokohtainen avustaja, psykiatri, kouluku-
raattori ja tyokokeilussa olevia henkiloitd. Pdivittdin ja viikoittain tai harvem-
min opettajan tyon tukena olevat henkilot luetellaan yksityiskohtaisesti liitteen
4 taulukossa 7.

Kirjoitelmissa oli hallintokuntien yhteistyosta useita kokemuksia. Opetta-
jien mielestd yhteistyotd hallintokuntien vililld oli ja se ilmeni esimerkiksi ko-
koustamisena. Osa opettajista koki tdmén aineiston mukaan kuitenkin turhau-
tumista kokoustamiseen ja siihen, ettei niiden tuloksina synny tai 16ydy tar-
peeksi apua oppilaan koulunkdyntiin. Opettaja kertoi: Kun on neljd-viisi vuotta
painiskellut samojen oppilaiden ongelmien kanssa ja osallistunut lukemattomiin mo-
niammatillisiin palavereihin, niin vdlilld alkaa loppua usko, ettei mistdiin taholta loydy
lapselle apua (M34). Toinen kirjoittaja jatkaa: Useiden moniammatillisten palaverien
jélkeen apua koulutychdén tulee yleensd varsin vihin, mistd seuraa turhautuminen asi-
oiden puimiseen, kun tuntuu, ettei siiti kuitenkaan ole apua. Ajanhukkaa?(J62). Kol-
mas opettaja jatkoi samaa teemaa todeten, ettd toisinaan puuttuu sellainen vahva,
selkedi asiasta pddvastuussa oleva taho. Yksi sanoo etti odotetaan ja katsotaan, toinen
sanoo ettd emme voi asialle endd m itddn, ei ole keinoja auttaa eli nostaa kidet pystyyn.
Kolmas haluaisi tehdd jotain konkreettista asian hyviksi, mutta ei saa muilta kannatus-
ta (J62).

Kirjoitelmissa nostettiin esille myos oppilashuoltotydskentely ja sen riit-
taméattomyys sekd vahdinen kuraattori- ja psykologiresurssi. Koulun oppilashuol-
tohenkildston apu ei valitettavasti riitd, ohjeita miten pitdiisi toimia saatetaan saada,
mutta opettajat kokevat senkin joskus ahdistavana, kun yksin kuitenkin on luokassa
arkena ja iso luokka opetettavana. Varmaan oppilashuolto toimii eri tavoin eri kunnissa,
isoissa ja pienissi kouluissa jne., mutta lapsi joka tarvitsee apua on apuun oikeutettu
aina (H21). Toinen opettaja jatkoi samaisesta aiheesta: Toisekseen tukiverkko kou-
lussa on aivan liian ohut!! Kuraattori/erkkaope on paikalla satunnaisesti ja omat resurs-
sit eivit riitd kaikkeen! On vastuulla koko ryhmd!(M31). Toisaalta oltiin kuitenkin
tietoisia kuraattoreiden tyopaineista, kuten erds kirjoittaja ilmaisi: Kuraattorit
ovat myos tiukoilla...(H47).
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Yhteistyon tekemisen esteend tai hidasteena ja oppilaan tilanteeseen
puuttumattomuuden syynid pidettiin muutaman kirjoitelman mukaan salassa-
pitonormistoa. Kirjoitetaan, ettd terveydenhuolto jittii asioita kertomatta vedoten
vaitiolovelvollisuuteen (H32). Kirjoittajien mukaan oppilaasta oli olemassa paljon
tietoa, jota ei kuitenkaan jaettu toimijoitten kesken riittdvasti vedoten normis-
toon. Opettaja kertoi tekstissddn: Oireilevasta asiakkaasta on jo olemassa olevaa da-
taa niin raporttien muodossa kuin lddkirinkin kirjoittamia lausuntoja. Onko kaikki in-
formaatio turhaan, kun tietoja pantataan kassakaappeihin? Pitiisi rakentaa toimiva
hoitopolku eri organisaatioiden vdlille niin ettd asiakkaan hoitoon pddsy nopeutuisi ja
tehostuisi (M38). Opettajan mielestd oppilaan taustoista tulisi voida keskustella
ilman, ettd salassapitosdddokset hidastavat tai estdvat sitd. Keskustelut voisivat
vastaajien mielestd olla vdyld siihen, ettd opettajat ymmartdisivat oppilasta pa-
remmin tietdessddn hdnestd enemmaén. "Ymmuiirrysti voisi 6ytyd paremmin, jos
saisi kertoa taustoista jotain, mutta sitihdin ei saa tehdi” (O10). Tuntuu, etti salassapi-
tosdidokset voivat estid tarpeellisenkin tiedon saamisen, sellaisen joka auttaisi ymmudr-
tdmiddn lasta paremmin (H15).

Kirjoitelmissa opettajat nostivat esille huolen vastuurooleista seki vaihte-
levista ja sattumanvaraisista toimintakdytinteisti. Vastuunottaminen oppi-
laan asioiden hoitamisesta ja sen vaikeus nousi teksteissi esille: Paljon asiantun-
tijoita, jotka neuvovat, mutta kukaan ei tunnu ottavan kokonaisvastuuta asioista (J40).
Toisinaan puuttuu sellainen vahva, selked asiasta pidvastuussa oleva taho (J62). Melko
vahvasti kyseenalaistettiin muiden toimijoiden ammattitaito ja toiminnan
tehokkuus, kuten ilmeni seuraavasta kirjoitelmasta: Tydskennellessini psyykkises-
ti oireilevien lasten ja nuorten kanssa minua on mietityttinyt mm. hallintokuntien vi-
linen yhteistyd, sen vaihtelevat ja henkildistd riippuvat kiytinteet ja sattumanvarai-
suus. Em. ei voi olla lapsen/nuoren ja hinen perheensd etu (H30). Opettajana pohdin,
onko psykologi ym. ammattilaiset, jotka mahdollisesti auttavat tai tulevat auttamaan
tillaista lasta, riittdvin ammattitaitoisia tehtdvdissidn... millaiselle puoskarille lihetin
lapsukaisen... jotain tarvitsee tehdd hinen hyvikseen, mutta mikd olisi viisainta... virka
velvoittan mm. moniammatilliseen yhteistyéhon, mutta miti se KAYTANNOSSA
on...ditbadaabaako...(J30). Pohdin nykydidn hyvin paljon sitd, etti toimiiko lastensuojelu
riittdvin tehokkaasti ja nopeasti..,etti jos aikuiset lapsen ympidrilld havahtuvat riittd-
visti lapsen tilanteeseen, muutos parempaan voi olla todella nopeaa (H17).

Avohoidon toteutuminen, sen onnistuminen ja oppilaan tukeminen avo-
hoidon avulla mietitytti erdstd kirjoittajaa: Eniten minua pohdituttaa psyykkisesti
oireilevien nuorten hoidossa se, miten avohoito toteutuu. Miten taataan se, etti hoito on
riittdvin titvistd ja tukevaa. Ymmidrrin hyvin, ettd omaan elinympiristoon palaaminen
on tirkedd, mutta kun pari pdivid itsemurhayrityksen jilkeen pitid palata kouluun.
Koululla ei ole resursseja tukea kaikkia nditd oppilaita ja kerran viikossa tapahtuvat ta-
paamiset tuntuvat kovin vihdisiltd (H32).

Toimiva yhteistyo6 toiveena
Muutamissa kirjoitelmissa ilmaistiin tarve tai toive toimivaan moniammatilli-

seen yhteistyohon. Pohdittiin sitd, miksei yhteisty6td tehdd enemmén, kuten
ilmeni seuraavista: Miten voisin yhdessi hoitotahojen kanssa selvittii nuorten on-
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gelmat ja ratkaisut mahdollisimman selkedsti? (H44) Pohdin paljon myds sitd, ettd
miksi ei tehdd enempid yhteistyétid psyykkisesti oireilevien lasten asioissa. Sairaala-
keikan jilkeen nuori palaa kotiin ja kouluun ilman, ettd yhteisesti on sovittu tukitoimis-
ta esim. koulussa (H32). Lisdksi pohdittiin miten yhteisty6td voisi tiivistdd eri
tahojen vililld. Siithen tarvittava aika huoletti yhtd kirjoittajaa. Eniten mietityttii
ehkd se, ettd miten yhteistyotd muiden hoitotahojen ja vanhempien kanssa voisi tiivistid
ja milld ajalla? (M33). Ainoastaan yhdessa kirjoitelmassa kerrottiin onnistuneesta
yhteistyostd, jota oli tehty joko opettajien kesken tai psykologin tai kuraattorin
kanssa: asiat ovat yleensd lihteneet selvidmidn yhteistydssi luokanvalvojan, tervey-
denhoitajan, erityisopettajan tai koulukuraattorin kanssa (H3).

Yhteistyo rehtorin ja huoltajien kanssa tukee opettajaa eniten

Kyselyissa kysyttiin moniammatillisuuteen liittyen kysymys: ”Keitd asiantunti-
joita sinulla on tukenasi ja keitd tarvitsisit? Vastaajilla oli valittavinaan 16 annet-
tua vaihtoehtoa ja ”joitakin muita” lisdvaihtoehtomahdollisuus. Vaihtoehdot on
lueteltu taulukossa 6. Molemmissa kyselyissd opettajien tyotd koettiin eniten
tukevan rehtori. Ensimmadisen kyselyn (N=49) vastaajien mukaan rehtorin ja
terveydenhoitajan lisdksi heiddn tyonsd tukena olivat huoltajat, psykologi ja
kuraattori. Sosiaalityontekijoiden ja toimintaterapeuttien tukea tarvittaisiin,
mutta sitd ei ole saatavilla, kuten ilmenee taulukosta 6.

Toisen kyselyn (N=25) vastaajien mielestd he kaikki saivat rehtorilta tdy-
den tuen, samoin huoltajilta koettiin saatavan erittdin paljon tukea. Taméan ky-
selyn mukaan tukea saatiin paljon myos ladkariltd, sairaanhoitajalta, psykologil-
ta ja sosiaalityontekijdltd. Tama selittynee ainakin osittain sairaalaopetuksen ja
valtion koulukotien toimintatavoilla, jossa monialainen tyoskentely on jatkuvaa
ja valttamatontd. Sairaalaopetuksen ja valtion koulukotien vastaajat kokivat,
ettd luokanopettaja, kuraattori, puheterapeutti ja aineenopettaja eivit ole tuke-
massa heiddn tyotdan. Ndistd aineenopettajan tukea kaivattaisiin eniten.

Terveydenhoitaja oli kyselyjen mukaan opettajan tyon tukena. Erdédn kir-
joitelma-opettajan mielestd oppilas haluasi tavata terveydenhoitajaa kuitenkin
liian usein: Miten reagoida, jos oppilas haluaa joka pdiivi terveydenhoitajalle, misti
syystd milloinkin? (H46). Toinen kirjoitttaja oli tyytyvadinen yhteistychon tervey-
denhoitajan kanssa kertoen, ettd asiat ovat yleensi lihteneet selvidmdin yhteistyossi
luokanvalvojan, terveydenhoitajan, erityisopettajan tai koulukuraattorin kanssa (H3).
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TAULUKKO 6  Asiantuntijat opettajan tyon tukena

I'kysely | IIkysely JIkysely |IIkysely JIkysely | IIkysely

n=38-47 | n=22-24

On tukena Ei ole tukena Ei ole tukena, mut-

% vastaajista % vastaajista ta tarvitsisin

% vastaajista

Rehtori 93,6 100,0 6,4 0,0 0,0 0,0
Terveydenhoitaja 89,4 56,5 6,4 43,5 11,4 0,0
Huoltaja 88,1 95,8 9,5 42 2,4 0,0
Psykologi 82,6 83,3 6,5 12,5 10,9 42
Kuraattori 73,9 27,3 17,4 72,7 8,7 0,0
Lagkari 63,6 87,5 25,0 12,5 5,0 0,0
Erityisluokanopettaja | 58,1 73,9 30,2 26,1 7,1 0,0
Sosiaalityontekija 55,6 87,0 22,2 8,7 22,2 4,3
Luokanopettaja 55,3 18,2 44,7 81,8 11,6 0,0
Aineenopettaja 35,0 9,1 60,0 77,3 5,0 13,6
Toimintaterapeutti 35,0 50,0 42,5 45,8 22,5 42
Opinto-ohjaaja 33,3 36,4 59,5 59,1 43 4,5
Musiikkiterapeutti 17,9 33,3 66,7 62,5 154 42
Fysioterapeutti 15,8 27,3 78,9 68,2 53 4,5
Puheterapeutti 7,7 13,6 76,9 81,8 15,4 4,5
Sairaanhoitaja Ei ky- 83,3 Ei kysyt- | 12,5 Ei kysyt- | 4,2

sytty ty ty
muu 37,5 62,5 0,0

Haastattelujen Martan kertomus tuki kyselyloydostd rehtorin tuesta. Martta ko-
rosti johtamisen merkitystd kertoessaan koulunsa rehtorista, joka oli mééritie-
toisella toiminnallaan luonut kouluun oppilasldhtdisen ja yhteisollisen toimin-
takulttuurin, johon opettajat oli sitoutettu.

Meidn elikdityny rehtori oli hyvin tidmmdnen oppilaslihtonen, ja oppilashuollol-
linen ja hin kylld loi vahvasti kouluun sellasta, vilittdmisen kulttuuria ja, tin
viimesen 15 vuoden aikaan niin, aikana nii meil on opettajakunta, vaihtunu eld-
koitymisen myoti ja, ja nuoret opettajat on lihteny tihdn oppilashuollolliseen
ajatteluun vahvasti mukaan, mukaan ja, ja sitte se ehkd semmonen niinku kun on
vaalittu sitd yhteisollisyytti etti jokainen opettaja tietdd ettd saa apua ja kaikki
oppilaat ovat yhteisid. (Martta)

Haastateltu rehtori Terttu tuki Martan tarinaa yhteisollisestd toimintatavasta
kertoen: Mitd mdi kauheest perddnkuulutan on se positiivinen asenne ja se, fraasi etti
jokaises on jotain hyvid ja sithen pitid rakentaa ja siiti ei koskaan puhuta liikaa.

6.2.4 Opettaja ja psyykkisesti oireilevan oppilaan huoltajat

Kirjoitelmissa oli useita mainintoja yhteistyostd psyykkisesti oireilevien oppi-
laiden huoltajien kanssa. Monessa tekstissd pohdittiin, miten yhteistyota tulisi
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tehdd. Pohdittiin, miten oppilaan pulmista puhutaan huoltajille sekd miten
huoltajia voisi tukea. Kirjoitelmissa kysyttiin, ettd miten oireilevan lapsen vanhem-
pien kanssa toimitaan ja miten heiti tuetaan?(M6) Kuinka kiytinndssid voimme aut-
taa/toimia, kun huomaamme oireilevan lapsen. -lapsen/Vanhempien/huoltajien kohtaa-
minen ja huolen puheeksi ottaminen (J27). Erds kirjoittaja kommentoi, ettd iso juttu
on yhteistyé vanhempien kanssa. Ikuisuuskysymys (J64).

Haastattelujen Pirkon oppilasryhmaissa oli yksi huolta herittéva lapsi, jolla
ei ole oppimisen pulmia, vaan ainoastaan tid kiytds on sitte. Oppilas sai yleistd tukea
ja oli parhaillaan kasvatusneuvolan tutkimuksissa. Pirkon mukaan vanhempien
kans siihen pdddyttiin ettd laitetaan niihin tutkimuksiin ja sit toivotaan ettd sieltd saa-
daan niinku heidn arkeen kotona ja mind tonne kouluun jotain, keinoja ja apuja. T&-
mén perusteella voinee tulkita, ettd Pirkon ja huoltajien yhteistyo toimi tdssa
asiassa hyvin.

Huoltajien jaksaminen huolettaa opettajaa

Muutamissa kirjoitelmissa nékyi opettajien tarve tukea tai auttaa huoltajia.
Opettajaa huoletti perhetilanne/ jaksaminen/ oppilaan & perheiden saama tuki (H51).
Toinen jatkoi: mietin myds paljon vanhempien jaksamista ja omaa osuuttani heidin
tukemisekseen (H10). Lisdksi joissain kirjoitelmissa opettajat nostivat esille huol-
tajien ja perheiden jaksamisen ja pohtivat heille tarjolla olevaa tukea. Muuta-
malla kirjoittajalla oli késitys, ettd psyykkisesti oireilevan oppilaan huoltajien
oli vaikea saada tukea tai sitd ei saada riittavasti tai oikea-aikaisesti: Perheet tar-
vitsisivat paljon tukea nuoren psyykkisesti sairastaessa, mutta koulussa kuulemme pal-
jon sitd, miten vanhemmat jadvit ilman tukea (H32). Toinen kirjoittaja jatkoi samas-
ta teemasta kertoen, ettd olen kohdannut myds useita lohduttomia vanhempia, joilla
on halua auttaa lastaan, mutta ovat neuvottomia. Koulun mahdollisuudet auttaa kotiti-
lanteissa ovat vihdiiset. Ulkopuolista apua / kasvatuksellista tukea on vanhempien vai-
kea saada tai sen saaminen kestid pitkdin. Samoin vanhempien oman jaksamisen tuke-
miseen on vaikea saada apua. Moni perhe on jaksamisen dirirajoilla lapsen kanssa, joka
oireilee rajusti (M16). Kirjoitelmien mukaan tdrkeitd olivat luottamus ja hyvét
suhteet nuorten ja perheiden kanssa. Luottamuksen rakentaminen perheeseen ja
oppilaaseen on oleellista (H2). Miten luoda hyvii kontakteja nuorten ja perheiden kans-
sa?(H44).

Hankalat huoltajat

Kirjoitelma-opettajat kirjoittivat myos huoltajista, jotka eivit opettajien mielesta
tunnista tai tunnusta oman lapsensa oireilua. Erds opettaja kirjoitti, ettd jokainen
lapsi on tietysti erilainen, mutta koulumaailmassa hankalimpia on mielestini tapaukset,
joissa vanhemmat eivit jaa tietoa tai eivit ole valmiita hyviksymdin lapsen oireilua.
Niiissi tilanteissa opettajan on vaikea toimia. Jos tietoa on, niin kohtaaminen on hel-
pompaa resurssien puitteissa (H48). Yksi opettaja kertoi vanhemmista, jotka eivat
hae apua tai hoitoa tai eivit ota sitd vastaan: Huolestuttaa tdlli hetkelli eniten se,
ettid vanhemmat eivit aina ole valmiita nikemdin oireilua ja ottamaan vastaan tarjot-
tuakaan hoitoa, saati itse hakemaan apua (M5). Erds kirjoittaja pohti melko kéark-
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kadsti tekstissddn huoltajien kykyd vanhemmuuteen ja heidédn rooliaan lapsen
kasvattajina. Opettaja kysyi: Miten saada vanhemmat ymmidirtidmddn oma tirked
huolehtivana, rehellisend ja luotettavana ditind ja isind. Turvattomuus ja rajattomuus
usein pohjimmainen syy. Aikamme vanhemmat ovat henkiselti kehitykseltiin usein
lapsen tasolla itsekkiine vaatimuksineen. Mieluusti sysdtidn yhteiskunnan vastuulle
kaikki hankala ja ikivi oman lapsensa kohdalta. Kukapa sitd kiukkuavasta ja oikuttele-
vasta ja huomiota kerjidvdsti vekarasta jaksaisi tykditd, hoitakoon koulu (M24).



7 LOYDOKSIEN KOONTIA JA POHDINTAA

Tutkimuksen péditavoitteena oli hahmotella kuva siitd, millaisena opettajat ko-
kivat opetusryhmain lasten ja nuorten psyykkisen oireilun. Tavoitteeseen pyrit-
tiin etsien vastauksia kolmeen tutkimuskysymykseen, jotka olivat 1) millaisena
oppilaiden psyykkinen oireilu nikyy opettajille, 2) millaisia huolenaiheita opet-
tajilla on liittyen oppilaiden psyykkiseen oireiluun ja 3) miten opettajat vastaa-
vat oppilaiden psyykkiseen oireiluun. Loydokset luovat kuvaa tutkimusaineis-
ton opettajien kokemuksista: oireilevien oppilaiden ulos- ja sisddnpéin suuntau-
tuvasta toiminnasta sekd opettajien kokemista moninaisista huolista ja yksin
jddmisestd ndiden oppilaiden kohtaamisessa ja toimintaan puuttumisessa. Loy-
doksien kautta valittyy ndkymid oireilevien oppilaiden opetusjdrjestelyistd ai-
neiston opettajien kouluissa sekéd kuvausta opettajien pedagogista valinnoista ja
yhteistyostd eri tahojen kanssa. Esille tuli myds opettajien kokema tarve tady-
dennyskoulutukseen, tyonohjaukseen ja vertaistukeen.

Konteksteittain tarkasteltuna suuri osa l6ydoksistd asettui medikalistiseen
tai pedagogiseen kontekstiin. Oppilaan oireiluloydokset kuvailuineen liittyivét
pddosin medikalistiseen kontekstiin. Koululaisuus-16ydcksissa risteilivat medi-
kalistisuus ja pedagogisuus opettajien kuvaillessa koulunkédyntiin, oppimiseen
ja opettamiseen liittyvid yksityiskohtia. Opettajan huolenaihe-16ydoksistd suuri
osa asettui pedagogiseen kontekstiin opettajien pohtiessa asioita oman ammat-
tinsa ja ammatillisuutensa kautta, osassa mukana on institutionaalista konteks-
tia. Institutionaalinen konteksti nikyi eniten Opettajuus-16ydoksissa varsinkin
opetuksen jdrjestamiseen ja osin opettajan pedagogisiin valintoihin liittyvissa
asioissa. Pedagogisuus ja institutionaalisuus muodostivat osin yhteisia leikka-
uspintoja. Seuraavaksi kokoan yhteen pa&loydoksid ja pohdin 16ydoksistd syn-
tyneitd havaintoja ja lisdkysymyksié.
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7.1 Opettaja ja oppilaan oireilu

Oppilaiden psyykkinen oireilu nédyttiytyi opettajien kokemuksina kirjoitelmien
mukaan eniten ulospdin suuntautuneena toimintana, joka tunnistettiin, mutta
koettiin pddosin haastavana, ei-toivottuna ja myods uuvuttavana. Ulospdin
suuntautunutta oireilua kuvailtiin monisanaisesti, mutta silti sen ei kerrottu
merkittavéasti lisddntyneen, joka oli ylldttdva 16ydos. Median luoman kuvan pe-
rusteella voisi olettaa toisin. Usean opettajan pedagogisen hallinnan tunne
vaikutti olevan melko vahdistd tai katoavan erityisesti ulospdin suuntautuneesti
oireilevien oppilaiden kanssa toimiessa. Kaikkea ulospdin suuntautunutta oirei-
lua ei kuitenkaan pidd olettaa tai tulkita psyykkiseksi oireiluksi. Osa oppilaiden
oireilusta saattaa selittyd esimerkiksi oppimisen pulmilla tai oppilaan alisuoriu-
tumisella. Toisinaan sitd voivat selittdd oppilaan lahiympériston ongelmat, ku-
ten esimerkiksi vanhempien mielenterveyden pulmat, pdihteiden kaytto tai ero,
kuten aineistossa arvioitiin. Vanhempien eroaminen on nykyisin hyvin yleistd,
kuten Suomen virallisesta tilastosta (2015) selvid&; noin puolet solmituista avio-
liitoista p&dttyy eroon. Asian yleisyys ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd vanhem-
pien ero olisi lapselle vdhdpétoinen tai helppo kokemus. Silld voi olla lapsen
elam&an suuria vaikutuksia, jotka nidkyvét lapsen oireiluna koulussa. Joskus
oireilussa saattaa kyse olla huomion hakemisesta tai aikuisen tarpeesta, kuten
aineiston mukaan arveltiin. Joskus kyse voi olla esimerkiksi murrosikaisen kas-
vukipuilusta, joka menee tavallisesti melko nopeasti ohi.

Osalla oppilaista koettiin olevan myos sisddnpdin kddntynyttd oireilua,
joskin huomattavasti vahemman kuin ulospdin suuntautunutta. Taméd vastan-
nee kuvaa opetusryhmien arjesta: vetdytyvit, hiljaiset ja sulkeutuneet oppilaat
jddvat vdhdisemmalle huomiolle. Siksiko, ettei heiddn oireiluaan huomata?
Hamment&viksi taimén loydoksen tekee se, ettd tilastojen (ks. liite 4, taulukko 2)
mukaan masennus- ja ahdistuneisuushdiriditd on véhintdén yhtd paljon kuin
kaytoshdirioitd. Aineistossa oli esimerkiksi masentuneisuudesta vain yksi ha-
vainto. Se oli ylldttdavad, silld muun muassa edelld mainittujen tietojen perus-
teella oletin, ettd nditd mainintoja olisi useampia. Manninen (2013) totesi tutki-
muksessaan, ettd esimerkiksi poikien masennuksen tunnistaminen on haasta-
vaa koulukotityontekijoille. On siis varsin mahdollista, ettd mydsk&an opettajat
eivdt tunnista oppilaiden masennusta tai muuta sisddnpédin kaantynytta oireilua,
koska se saattaa olla hyvin huomaamatonta. Opettajat kokivat myos, ettd heilld
on vaikeuksia erottaa esimerkiksi tavanomainen murrosiian kehitys psyykkises-
td sisddnpdin kddntyneestd oireilusta ja etteivit he valttdmétta huomaa muutok-
sia sisddnpdin kdantyneiden oppilaiden tilassa. Kirjoitelmien opettajat olivat
kuitenkin toisaalta huolissaan siitd, ettd huomioidaanko nditd oppilaita koulus-
sa riittdvésti. [Iman huomiota jadmisen 16ydos on huolestuttava, silld tiedetddn,
ettd suotuisimmat tulokset yksilolle saavutetaan nimenomaan varhaisella puut-
tumisella. Varhaisen intervention kannattavuus on merkittava syrjaytymisen
ehkdisyn ja myos yhteiskunnan talouden ndkokulmasta. Asian pitkittyessa
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pulmat usein kumuloituvat ja vaikeutuvat, jolloin hoitaminen on vaativampaa
ja kalliimpaa.

Kirjoitelma-aineistossa oli mainintoja siitd, ettd sisddnpdin kddntyneet op-
pilaat jddvidt syrjaan. Mikali opettajat tarkoittivat télld lasten jadmistd syrjaan
muiden lasten ryhmistd ja tekemisistd, voivat ndmaé lapset olla hyvinkin yksi-
ndisid. Lapsen yksindisyys on hiljaista ja usein aikuiselle ndkymatontd. Yksin
jddmistd pidetddn lasta syvédsti haavoittavana kokemuksena (Rautava 2015).
Syrjddn jadamiselld ja kiusatuksi tulemisella saattaa olla myos yhteyksid keske-
nddn. Olin ylldttynyt, ettd aineistoissa oli vain vdhdn mainintoja kiusaamisesta,
vaikka sitd on tutkitusti paljon (Salmivalli 2003; Lamsa 2009, 62). Koulukiusaa-
mista pidetddn vakavana ongelmana (Tuomisto, Salmivalli & Poskiparta 2009,
173) ja hyvinvointia uhkaavana tekijanad (Porhold 2008), jolla on erittdin vakavia
seuraamuksia (Salmivalli, Peets & Hodges 2011, 509). Mainintojen vahdisyydes-
td voinee tehda vahintdadn neljd erilaista tulkintaa: joko kiusaamista ei ole, ai-
kuiset eivét sitd havaitse, sitd ei pidetd merkityksellisend tai sitd pidetddn itses-
tdanselvyytend, jota ei edes mainita. Tama yksittdinen 16ydos ja sen monitulkin-
taisuus on mielestdni huomionarvoinen ja siihen pitdisi syventyd tarkemmin,
jotta voitaisiin olla varmoja oikeasta tulkinnasta. Koulukiusaamisen uhriksi jou-
tumisen on osoitettu olevan yhteydessd psykosomaattisiin oireisiin, heikkoon
itsetuntoon, masennus- ja ahdistusoireisiin, itsetuhoajatuksiin ja vdkivaltaiseen
kayttaytymiseen (Kaltiala-Heino ym. 2010, 2034). Kiusaamisen vastavoimana
pidan kumppanuuden lisddmistd. Kumppanuuden kivijalka on vuorovaikutus-
ja tunnetaidot, joita voidaan opettaa ja oppia. Mainintoja ndiden taitojen har-
joittelusta ei kyselyaineistossa kuitenkaan ollut kuin yksi. Tamaé voi tosin selit-
tyd monin tavoin: a) niitd ei opeteta, b) niitd opetetaan, mutta sitd ei mainittu tai
¢) niiden opiskelu sisédltyy muuhun opiskeluun ja toimintaan, eika sitd huomat-
tu erikseen mainita. Voisi olettaa, ettd taitoja, joita oppilaalla on véhén tai ei ol-
lenkaan, harjoiteltaisiin ahkerasti jatkuvasti. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen
sekd kdyttaytymisen muokkaamisen harjoittelusta on saatu hyvia tuloksia, ku-
ten osoittavat esimerkiksi Hintikan (2016), Skladin ym. (2012) ja Kuuselan (2005)
tutkimukset sekd Néarhen ym. (2015) pilotointihanke. Hintikan (2016) tutkimuk-
sessa pienryhmén oppilaat saivat kolmen vuoden ajan sosioemotionaalisten
pulmiensa vuoksi tunne- ja itsesédételytaitoihin liittyvdd opetusta, joka perustui
Aggression portaat -ohjelmaan. Tulosten mukaan oppilaat hyotyivat selvasti
opetusohjelman kaytostd muun muassa merkittdvasti lisddntyneiden myonteis-
ten tunnekokemusten vuoksi. Skladin ym. (2012, 893-894) mukaan Pohjois-
Amerikassa on raportoitu hyvia tuloksia School based social emotional and/or
behavioral (SEB) -ohjelmien kaytostd kouluissa oppilaitten sosiaalisten ja emo-
tionaalisten taitojen kehittymisessd. Ohjelmien avulla on vahvistettu oppilaitten
sosiaalista kdytostd ja sosiaalisia taitoja ja vdhennetty emotionaalisia (depressio
ja ahdistus) pulmia seka lisdtty itseluottamusta ja itsekunnioitusta, jotka ovat
parantaneet koululaisuutta: oppimistuloksia, arviointia sekd ldsndoloa. Kuuse-
lan (2005) saamien tulosten mukaan sosioemotionaalisten taitojen kehittdmisen
ja kdyttdimisen hyddyt ovat oppilaiden ja opettajien psyykkisen ja sosiaalisen
hyvinvoinnin kannalta merkittdvid. Kayttdytymisen muuttamisen pilottikokei-
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lussa (Nédrhi ym. 2015) pyrittiin opettajia konsultoimalla ohjaamaan heitd konk-
reettisella positiivisella palautteella vahvistamaan yldkouluikdisten oppilaiden
toivottua kayttaytymistd ja ndin vahentdmadn hairitsevaa kayttaytymistd ja pa-
rantamaan oppimisilmastoa. Keskeistd oli opettajien yksimielisyys oppilaiden
kayttaytymisen tavoitteista, joihin pyrittiin. Pilotointi tuotti hyvin lupaavia tu-
loksia sekd opettajien ettd oppilaiden arvioimina. Kinnusen (2011, 6) mukaan
siirtdmélld toimintaa tukemaan oppilaiden persoonallisuuden ja identiteetin
kehittymistd, jakamalla oppilaiden tunnekokemuksia ja kannustamalla oppilai-
ta ajattelemaan itse omia arvojaan ja valintojaan voidaan vahvistaa oppilaiden
mielenterveytta.

Osa lapsista ja nuorista oireili opettajien kokemuksien mukaan sekd ulos-
ettd sisddnpdin. Nuorilla, joilla esiintyy sekd kdytos- ettd mielialaoireita tulevai-
suuden ennuste on kaikkein huonoin (Sourander 2007). Tama todentui esimer-
kiksi Lehto-Salon (2011) tutkimuksessa, jonka mukaan koulukotiin sijoitetuista
nuorista suurella osalla oli sekd kdytoshdirio ettd mielialahdirio. Mielialaoirei-
den hoito vaikuttaa vahentdvan nuoren kéytosoireilua (Hilton ym., 2013; Jacobs
ym., 2010), joten ndmé oppilaat pitdd havaita ajoissa ja saada heille tarvittavaa
apua.

Huolestuttavana 16ydoksend aineistossa oli merkkejd lisddntyvistd koulus-
ta pois jattaytymisistd ja poissaoloista. Opettajien mukaan oppilaat eivét tule
kouluun, eivitka opettajat tiedd missd ndmé ovat. On tdrkedd nopeasti puuttua
koulun kdymattomyyteen, silld se saattaa olla alkusysdys syrjaytymispolulle.
Koulusta pois jdttdytymisen syitd voi olla useita: psyykkiset ongelmat, kuten
esimerkiksi ahdistus, masennus tai paniikkihdirio ja sosiaalisten tilanteiden
pelko, koulukiusaaminen, sisdilmaongelmat tai koulumotivaatiopulmat (Juvo-
nen 2015). Kaltiala-Heinon ym. (2010) mielestd muista kuin somaattisista saira-
uksista johtuvat runsaat poissaolot viittaavat usein mielenterveydellisiin pul-
miin.

Kyselyaineiston 16ydoksien mukaan osa oppilaista, jotka oireilivat psyyk-
kisesti, sai erityistd tukea ja useimmiten pditos siitd tehddin perusopetuksen
aikana. Erityisen tuen lopettamispddtoksid sen sijaan tehtiin tdmé&n aineiston
perusteella erittdin harvoin. Loydos on kiinnostava ja vaatisi lisdselvittamista.
Onko todella niin, ettd oppilaiden tila ja tilanne vain hyvin harvoin muuttuu
sellaiseksi, ettd erityisen tuen péditostd ei endd tarvita?

Ylikouluvaihe koettiin oppilaalle liian hajanaiseksi jatkuvien oppiaine-,
oppimisympdristo-, ja oppilasryhma- sekd opettajamuutosten takia. Loydokset
tukevat Marttusen ja Kalliala-Heinon (2013, 591) pohdintoja siitd, ettd siirtymi-
nen yldkouluun, monet koulutukseen liittyvit valinnat ja hyvdd suoriutumista
edellyttdvit koulumuodot eivit aina salli riittdvésti nuoren kehitykseen liitty-
vdd mielialan ja energiaméadran vaihtelua. Adreldn (2012) tutkimuksessa havait-
tiin niin ikddn, ettd yldkouluun siirtyminen aktivoi oppilaiden tulossa olleita
vaikeuksia. Kirjoitelma-opettajat olivat huolissaan myo6s oppilaiden jatko-
opiskeluista perusopetuksen jdlkeen. Kyselyjen tulosten mukaan opettajat kui-
tenkin arvioivat, ettd suurin osa oppilaista sijoittuu jatko-opintoihin perusope-
tuksen jalkeen.
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Psyykkisesti oireilevien oppilaiden koululaisuudesta muodostui opettajien
kokemuksina osin kysymys, jossa pohditaan psyykkisesti oireilevan oppilaan
koulukuntoisuutta eli sitd, milloin lapsi on riittdvdan hyvassd psyykkisessa
kunnossa osallistuakseen koulun ja ryhmén toimintaan. Koulukuntoisuuspoh-
dinta liittyy yleisempadn pohdintaan sopivasta opiskelupaikasta. Kirjoitelmista
selvidd, ettei omaa koulua valttamattd koettu psyykkisesti oireilevalle oppilaalle
sopivimmaksi opiskelupaikaksi, vaan opettajien mielestd pitdisi olla jokin muu
paikka, jonne oireilevan oppilaan voi siirtdd tai sijoittaa. Oma koulu koettiin
toisinaan oppilaalle vain sdilytyspaikkana, jossa hdn oli, koska muuta paikkaa
ei ollut. Siirtdmisen tai pois ldhettdimisen kulttuuri (Rimpeld 2015) néyttaisi ta-
mén aineiston mukaan eldvin edelleen vahvana, vaikka perusopetuksen nor-
miston mukaisesti ketddn ei ole endd vuosiin “siirretty” mihinkddn (muun mu-
assa Erityisopetuksen strategia 2007). Koulun ja sen toimintojen muutos on hi-
dasta, vaikka sitd esimerkiksi normisto-uudistuksilla pyritidn muokkaamaan
vastaamaan paremmin kaikkien oppilaiden moninaisiin tarpeisiin. Koulu ei saa
olla paikka, jossa psyykisesti oireilvia oppilaita pidetddn ”sdilossd”, koska muu-
takaan paikkaa heille ei ole. Erityisopetuksen strategian (2007, 55) ldhikoulupe-
riaatteen mukaisesti heterogeenisten oppilasryhmien opettaminen kuuluu kai-
kille opettajille. Lahikouluperiaatteen toteutuminen edellyttdd paikallista osaa-
mista (emt. 55) ja opettajilta pedagogisia ja erityispedagogisia valmiuksia huo-
mioida kaikki opetusryhménsé oppilaat. Normiston jalkautuminen kéytannon-
toiminnaksi tarkoittaa sen sisdistdmistd, jota voidaan edistdd muun muassa
koulutuksella.

Kyselyloydoksien mukaan vastaajien mielestd psyykkisesti oireilevien op-
pilaiden opetus olisi pedagogisesti tehokkainta osittain tavallisissa perusope-
tuksen ryhmissad tai pddasiallisesti omissa erityisopetuksen ryhmissd integroi-
tuen yksilollisesti harkiten. Oppilaita, joilla on psyykkistd oireilua, opiskeli ta-
mén aineiston mukaan sekd erityisryhmissd ettd tavallisissa opetusryhmissa.
Suuri osa ndistd opetusryhmisti sijaitsi tavallisessa koulussa. Psyykkisesti oirei-
levien oppilaiden opetus kunnallisessa perusopetuksen koulussa jdrjestettiin
useimmiten opetussuunnitelman mukaan oppiaineittain eriyttdmistd ja avusta-
vaa henkilostéd hyodyntden. Projektien kdytto opetuksessa oli kyselyaineiston
mukaan yleistd, jonkin verran kéytetettiin toiminnallisia opetusmenetelmis,
eriyttdmistd sekd oppilaiden integroimista yleisopetuksen ryhmiin. Lakimuutos
vaikutti ndiden opettajien tyohon paljon. Sairaalaopetuksessa ja valtion koulu-
kotien kouluissa opetuksessa painottuivat kokoaikainen erityisopetus, yksilolli-
syys, eriyttiminen, samanaikaisopetus ja oppilashuollollinen tuki. Avustavaa
henkiloresurssia kdytossd vaikuttaisi olevan varsin hyvin. Lakimuutos vaikutti
vain vdhan ndiden opettajien tyshon.
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7.2 Opettajan monet huolet

Oireilevan oppilaan kohtaaminen, oireilun tunnistaminen ja siithen puuttumi-
nen koettiin vaikeaksi. Opettajilla on henkilokohtaisia eroja oppilaan kohtaa-
misessa ja hdnen toimintaansa suhtautumisessa: tilanne, joka yhdelle opettajalle
on erittdin stressaavaa, voi toiselle opettajalle olla positiivinen haaste, johon on
kiinnostavaa tarttua. Oppilaantuntemuksen merkitystd ei voine koskaan liikaa
korostaa. Erds yksinkertainen perustekijd, joka saattaisi yllapitdd nykyistd pa-
remmin opettajan pedagogista hallinnan tunnetta on saannollisesti varmistaa,
ettd jokainen oppilas tietdd tarkasti mitd hdneltd odotetaan ja miten hinen odo-
tetaan kdyttaytyvan. N&itd ei voi pitdd itsestddn selvyyksind. Muun muassa
Hattie (2009) korostaa pdivittdisten selkeiden tavoitteiden asettamista, toteutu-
misen seurantaa sekd tulosten tarkistamista oppimisprosessin nikyviksi teke-
misessd. Niiden avulla voidaan todeta mikéd toimii ja miké ei. Opettajan koulu-
tustaustaan liittyvét erot saattavat myos vaikuttaa siihen, miten opettaja oppi-
laansa kokee. Aineistossa oli mukana erityisopettajia, erityisluokanopettajia,
luokanopettajia ja aineenopettajia, joiden koulutuksissa esimerkiksi erityispe-
dagogisten opintojen mddrdt vaihtelivat erittdin paljon ja joka kenties osaltaan
selittdd erilaisia kokemubksia.

Opettajat kirjoittivat kokevansa huolta toimenpiteitd vaativan psyykkisen
oireilun tunnistamisesta. Erds pedagogista hallintaa ylldpitivd elementti on,
ettd opettajat tunnistavat hyvin lapsen ja nuoren tavanomaisen kehityksen pé&é-
piirteet (Aalto-Setdld & Marttunen 2007, 207), jolloin he pystyvét paremmin ar-
vioimaan, mikd on tavanomaiseen kehitykseen kuuluvaa toimintaa ja miké ei
ole. Loydos tuki vain osittain Elonheimoa (2010, 76), jonka mielestd opettajilla
on hyvét valmiudet ja taitoa havainnoida, tunnistaa ja huomioida ryhmissaan
lapset, joiden tukemiseen erityisesti kannattaisi panostaa ennaltaehkéisevasti.
Loydos oli kiinnostava, silld opettajat tuntuivat tunnistavan varsinkin ulospdin
suuntautuneen oireilun hyvin. Opettajilla ndytti siis olevan hyvit valmiudet
tunnistaa ryhmissddn ulospdin suuntautuneesti oireilevat oppilaat, mutta kui-
tenkin pulmia tietdd, milloin kyseessd oli toimenpiteitd vaativa oireilu ja mita
sen suhteen pitdisi tehdd. Kirjoitelmien perusteella vaikutti siltd, ettd toisaalta
opettajat nékivét ja havainnoivat oppilaissa monenlaisia ennusmerkkejd varsin-
kin oppilaiden ulospdin suuntautuneessa toiminnassa. Havainnointitaidon ja
ennusmerkkien lukutaidon liséksi kirjoitelmista valittyi kuitenkin myos opetta-
jilen osaamattomuuden ja neuvottomuuden kokemuksia. Loydoksessi oli usei-
ta kiinnostavia, joskin hdammentdvia yksityiskohtia: havainnon tehtydan opetta-
ja ei tiennyt, mitd pitdisi tehdd, milloin pitdisi toimia ja kenen pitdisi tehda
jotain. Ehké juuri téstd syystd haastavien tilanteiden annetaan jatkua ja oireile-
vien oppilaiden tilannetta ”seuraillaan”. Loydos tukee Honkasen, Moilasen,
Taanilan, Hurtigin ja Koivumaa-Honkasen (2010, 277) havaintoja, joissa tode-
taan, etteivdt opettajat vélttimattd osaa toimia lapsen oireilua havaitessaan.
Samoin 16ydos tukee Ponkon (2005, 57) yli vuosikymmen sitten saamia tuloksia,
jossa opettajilla oli vaikeuksia tunnistaa, milloin oppilas tulisi ohjata tutkimuk-
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siin ja hoitoihin. Pénkon (emt.) tuloksien mukaan opettajat toivoivat konsultaa-
tioluontoista apua, jonka jalkeen lasten ja nuorten ongelmiin perehtyneiden asi-
antuntijoiden toivottiin ottavan vastuuta oppilaille tarvittavan avun jarjestami-
sestd. Loydoksien mukaan asioiden annetaan edetd joskus jopa siihen vaihee-
seen, ettd jotain traagista tapahtuu. Kirjoitelma-opettajien kokemuksen mukaan
vasta taman jdlkeen oppilaalle saadaan helpommin apua ja lisdtukitoimia. Loy-
dos tukee aiempia tutkimustuloksia, joissa opettajien kertoman mukaan apua
oppilaille saatiin ldhinnd vain akuuteissa tilanteissa (Ponkko 2005, 57) tai vasta
sitten, kun jotain vakavaa tapahtuu (Blomberg 2008, 126). Tilanne vaikuttaa
opettajan ja oppilaan ndkokulmista uuvuttavalta, ellei asioihin puututa, vaan
niiden annetaan kasaantua ja vaikeutua. Pitkddn jatkuva haastava tilanne saat-
taa aiheuttaa pulmia tyossd jaksamisessa. Téhidn opettajat viittasivat kertoes-
saan, ettd heiddn omat voimavaransa ja tyossd jaksamisensa ovat koetuksella ja
tunteet vaihtelevat laidasta toiseen toimittaessa psyykkisesti oireilevien oppi-
laiden kanssa. Loydos tukee aiempia tuloksia opettajien stressistd (muun muas-
sa Kokkinos 2007; Sutton & Wheatley 2003; Tsouloupos ym. 2010) ja vaatii pi-
kaisia toimenpiteitd. Jaksamisensa rajoilla oleva opettaja ei toimi ammattimai-
sesti, eikd ole parhaimmillaan oppilasryhmén, kollegoiden, huoltajien tai mo-
niammatillisten yhteistyokumppaneiden kanssa. Lentokoneen turvaohje; “hata-
tilanteessa aseta happinaamari ensin itsellesi ja auta vasta sen jdlkeen muita
matkustajia” pdtee hyvin myos opettajiin. Opettajan tulee huolehtia ensin
omasta hyvinvoinnistaan ja jaksamisestaan, jotta pystyy tukemaan muita.
Sopivien oppimisen tavoitteiden asettaminen koettiin kirjoitelma-
aineiston mukaan vaikeaksi. Loydos on kiinnostava silld, oppimisen tavoitteet
on asetettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014). Opettajilla
on autonominen vapaus edetd kohti asetettuja tavoitteita haluamallaan tavalla.
Mitd paremmin opettaja oppilaansa tuntee ja heiddn osaamistasonsa ja -
kykynsd tietdd, sitd paremmin hédn voi joustavasti opetustaan ja esimerkiksi op-
pimisymparistd ja oppimateriaaleja sopeuttaa oppilaille sopivaksi ja tarvittaes-
sa hyddyntdd yleistd, tehostettua tai erityistd tukea. Loydos on myos ristiriitai-
nen kyselyloydokseen verrattuna. Siind vastaajat kertoivat, ettd opettajan peda-
gogisia valintoja ohjaa eniten oppilaan tarvitsema tuki. Jos opettaja on epavar-
ma oppimisen tavoitteiden asettamisessa, voiko pedagogisia valintoja tilloin
ohjata oppilaan tarvitsema tuki? Kirjoitelmaloydos tavoitteiden asettamisen
haasteista tuki sitd, ettd aineiston mukaan opettaja ei luota osaamiseensa sil-
loin, kun ryhméssd on oppilaita, joilla on psyykkistd oireilua. Opettajat kokivat
riittdiméattomyyttd, osaamattomuutta ja kouluttamattomuutta. Myts molempien
kyselyjen opettajat kokivat niin ikddn huolta osaamisestaan ja kaipasivat am-
mattitaitoaan ja osaamistaan lisddvad tdydennyskoulutusta. Loydos tukee Pon-
kon (2005) tuloksia, joissa opettajien tdydennyskoulutuksen tarve tuli esille.
Téarkeimmiksi kouluttautumiskohteiksi kyselyaineistoni mukaan koettiin psy-
kiatria, psyykkinen oireilu, lasten mielenterveys ja kaytoshdiriot. Kyselyaineis-
ton mukaan ensimmadisen kyselyn vastaajista 44,9 prosenttia oli kelpoisia eri-
tyisopettajia tai erityisluokanopettajia ja toisen kyselyn vastaajista 80 prosenttia
oli kelpoisia erityisopetuksen tehtdviin. Osaamattomuuden kokemus saattaisi
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nédin ollen ainakin osittain selittyd luokan- tai aineenopettajakoulutuksella, joi-
hin kuuluu vain véhin erityispedagogisia opintoja. Kiinnostava havainto on
myos se, ettd opettajat eivit kaivanneet koulutusta esimerkiksi omiin vuorovai-
kutus- tai tunnetaitoihinsa. Onko niin, ettd opettajat arvelevat omaavansa riitta-
van hyvét tunne- ja vuorovaikutustaidot sekéd lasten ettd aikuisten kanssa toi-
mimiseen?

7.3 Opettaja tarvitsee pedagogista vertaistukea

Kyselyaineiston perusteella nadyttdd siltd, ettd kunnallisissa perusopetuksen
kouluissa psyykkisesti oireilevia oppilaita opetti usein muu opettaja kuin kel-
poinen erityisopettaja tai erityisluokanopettaja. Sairaalaopetuksessa ja valtion
koulukodeissa toimivista vastaajista suurin osa oli kelpoisia erityisopettajia tai
erityisluokanopettajia. Pedagogisia valintoja opettajat tekevéat kyselyaineiston
mukaan eniten oppilaan tarvitseman tuen ohjaamina. Véhiten pedagogisia va-
lintoja ohjasivat sosiaalitoimen ammattilaisten nikemykset ja muiden opettajien
nikemykset. Ylldttdva 16ydos on, ettd muiden opettajien nikemykset ovat va-
likkolistan hintdpddssd. Olisi kiinnostavaa tietdd tarkemmin, miksi kollegoi-
den ndkemyksid huomioidaan vain vdhdn. Opettajat ovat perinteisesti tyosken-
nelleet yksin, joka saattaa osin selittdd 16ydosta. Sahlbergin (2015, 146) mukaan
opettajat arvostavat tyossddn pedagogista itsendisyyttd ja sitd, ettd heihin luote-
taan kasvatus- ja opetustyon ammattilaisina. Itsendisyys saattaa tosin asettua
ansaksi, johon jddd&ddn kiinni. Opettajien keskindiseen yhteistyohon liittyvia
loydoksid oli koko aineistossa melko véhén, tosin yhteistyon maarittelykin oli
vaihtelevaa. Jollekin vastaajalle yhteistyotd oli keskindinen keskustelu, toiselle
se oli erityispedagogista konsultointia. Toisaalta kuitenkin 16ydoksistd nousi
vahvasti esille opettajien tarve vertaistukeen, joka oli hamment&va tulos verrat-
tuna siihen, ettd kollegoiden ndkemykset eivit juurikaan ohjanneet opettajan
pedagogisia valintoja. Vertaistukea ei tosin koettu tarvittavan pedagogisissa
kysymyksissd, vaan tyossdjaksamiseen, kuten kyselyloydos osoittaa. Jaksami-
sensa tueksi opettajat toivovat vertaistuen lisdksi tyonohjausta. Opettajien tyo-
ohjauksen tarve nakyi my6s Pénkon (2005, 57) tutkimustuloksena.

Kyselyaineiston mukaan opetusryhmissd oli mukana useita muita aikui-
sia opettajan lisdksi. Opetusryhmissa oli mukana paljon erilaisia ammattilaisia,
jotka osallistuivat ryhmén toimintaan. Opettajien tyon tukena koettiin kyselyn
mukaan olevan useiden muiden ammattilaisten, erityisesti rehtorin, tervey-
denhoitajan ja huoltajien. Loydos tukee Sahlbergin (2015, 170) ajatusta siitd,
ettd rehtorin johtamiseen ja apuun luotetaaan ammattimaisissa kouluyhteisois-
sd. Kirjoitelma-aineiston perusteella vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd kaikissa kou-
luyhteistissd ei ole luotu yhteistd nikemystd ja kdytdnteitd opettajien tyon
tueksi psyykkisesti oireilevien oppilaiden kohtaamiseen ja opettamiseen. Reh-
torin ndkemys ja asenne on tédssd strategiatydssd keskeinen. Yhteinen ndkemys
ei synny itsestddn, vaan edellyttdd yhteisollisid keskusteluja, joiden pohjalta
yhteistd ymmarrysta luodaan.
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Opettajan tyo on ihmissuhdety6td, johon kuuluu moninainen yhteistyd.
Talvion (2014, 1) mukaan opettajalla saattaa pdivan aikana olla kymmenis, jopa
satoja ihmiskontakteja. Aikuisten keskindisen yhteistyon kuvailu oli kirjoitelma-
aineistossa vidhdistd, joskin moniammatilliseen yhteistyohon liittyen aineisto
oli antelias. Yhteistyotd hallintokuntien vélilld ilmeni muun muassa kokousta-
misena, joka koettiin vililld turhauttavana. Koettiin, ettei kokousten tuloksina
synny tai 1oydy tarpeeksi apua oppilaan koulunkédyntiin. Loydos on erittdin
kiinnostava ja vaatisi lisdselvitystd, jotta saataisiin esille, ettd miksei mikadin
ndistd yhteistyotahoista ota vastuuta oppilaan tilanteesta. J4dko oppilaan asi-
oiden edistdminen tai hoitaminen tekemdttd? Yhteistyon tekemisen erdand es-
teend tai hidasteena ja oppilaan tilanteeseen puuttumattomuuden syyné pidet-
tiin 1oydoksien mukaan oppilastietoihin liittyvdad salassapitonormistoa. Tahédn-
kin 16ydokseen olisi kiinnostavaa paneutua syvemmin, jotta saataisiin selvitet-
tyd onko tiedonsiirtoon ja salassapitoon liittyvd normisto yhteistyota estavaa
vai onko kyseessd jokin muu este, joka 16ytamalld olisi kenties mahdollista yh-
teistyotd lisdtd ja vahvistaa. Esille nostettiin erikseen oppilashuoltotydskentely
ja sen riittdaméttomyys sekd vahdinen kuraattori- ja psykologiresurssi. Loydos
moniammatillisen yhteistyon pulmista tukee osin Ponkon (2005) tutkimuksen
tuloksia opettajien tarpeesta tavoitteelliseen yhteistyohon psykiatrian asiantun-
tijoiden kanssa.

Opettajat tekivit vaihtelevasti yhteisty6td huoltajien kanssa. Psyykkisesti
oireilevien oppilaiden huoltajien kanssa tehtdvd yhteistyo pohditutti useita kir-
joitelma-aineiston opettajia: miten yhteistyotd tulisi tehdd ja miten oppilaan
pulmista puhutaan huoltajille. Toisaalta kyselyloydoksien mukaan huoltajat
olivat rehtorin ohella niitd, jotka tukevat opettajan tyotd eniten. Opettajat kir-
joittivat kirjoitelmissa my6s niistd huoltajista, jotka eivét opettajien mielesta
tunnista tai tunnusta oman lapsensa oireilua. Kullekin huoltajalle oma lapsi on
ainutlaatuinen ja tdrkein, vaikka opettajalle hdan on yksi jasen ryhmaéssa. Huolta-
jayhteistyon tekemisen tdrkeys ja sithen liittyvd osaaminen korostuu opettajan
tyOssé erityisesti haastavissa tilanteissa, jollaisena voi oppilaan psyykkista oirei-
lua pitdd. On tuoretta ndyttod siitd, ettd tuettaessa pienten lasten vanhempia
perhevalmentajan avulla lasten kdytosongelmissa, on saatu hyvia tuloksia (Sou-
rander ym. 2016), joten siihen tulisi panostaa myos isompien lasten huoltajien
kanssa.



8 JOHTOPAATOKSET

Yleensd tutkimme jotakin inhimillisen eldmé&n aluetta siksi, ettd siihen liittyy
ongelmia tai kehittdmistarpeita (Laine 2010, 44-45). Niin télldkin kertaa. Tutki-
mukseni tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksien kautta, kokemuk-
sellisen tiedon avulla, millaisena oppilaiden psyykkinen oireilu ndkyy opettajil-
le, millaisia huolenaiheita opettajilla liittyy tdhdn oireiluun ja miten opettajat
vastaavat oppilaiden psyykkiseen oireiluun. Tutkimuskysymyksiin etsin vasta-
uksia kahdesta kyselystd, kirjoitelmista ja kolmesta haastattelusta, joissa opetta-
jat kertovat kokemuksiaan. Opettajan tyotd kehystdvat useat kontekstit, joista
tadhan tutkimukseen valitsin pedagogisuuden, institutionaalisuuden ja medika-
listisuuden. Seuraavaksi teen 16ydoksiin ja niiden pohdintaan pohjautuvat joh-
topddtokset. Loydokset osoittivat myos kehittdmiskohteita, joihin teen ehdotuk-
sia. Tamaén jdlkeen arvioin tutkimuksen luotettavuutta tarkastelemalla kriittises-
ti aineistoa, metodia ja toimintaani tutkijana. Lopuksi esitin muutamia jatko-
tutkimuskohteita ja tiivistdn tutkimusprosessin.

8.1 Yhteisollinen koulun kehittiminen

Johdannon alkukuvaus koulun haastavasta arjesta vaikuttaa loydoksien perus-
teella pitdvén ainakin osittain paikkansa. Koulun lasten ja aikuisten tarpeiden ja
hyvinvoinnin ndkokulmista suunniteltu ja toteutettu kehittdmistyo asettaa
haasteen kuntien opetustoimelle, koulujen rehtoreille ja koko tyoyhteisolle.
Daniels (2006, 109) suosittaa allokoimaan aikaa ja resursseja opettajien profes-
sionaalisen yhteistyon ja jakamisen kulttuurin kehittdmiseen. Kun hyvinvointi
ja luottamus rakentuvat yhteistyohon perustuvassa tyokulttuurissa, alkavat sen
yksilot olla suvaitsevaisempia ja valmistautuneempia kohtaamaan haastavia
tilanteita vaativassa tyossddn (Daniels 2006, 118). Loydoksien pohjalta piddn
tarkednd, ettd yhteiskunnan ja varsinkin yksildiden ja inhimillisyyden vuoksi
koulun toimintaa, rakennetta, toimintaympéristod ja -prosesseja tarkastellaan
kriittisesti ja hiotaan vastaamaan muuttuviin tarpeisiin ja vaatimuksiin. Koulu
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instituutiona vaatii jatkuvaa monitahoista kehittdmist4 ja uudistamista (Ferguson
2008, 117). Koulun kehittyvan ja hyvin johdetun toimintaympéristén on todettu
tukevan sekd oppilaiden ettd opettajien hyvinvointia (Husu & Toom 2016, 11).
Pidén edelleen varsin ajankohtaisena Kouluhallituksen (1976, 4) tyoryhmén
huomioita: “Koulun pitdisi osaltaan tihinastista huomattavasti enemmin kiinnittdii
huomiota mielenterveyden yllipitimiseen seki mielenterveydellisten hdirididen ennalta
ehkdisyyn pyrkimdlld ihmisen psyykkinenkin hyvinvointi nikemdiin sellaisen persoonalli-
suuden osa-alueena, jota voidaan kehittdd ja edistid kasvatuksen menetelmin.”... " Timi
edellyttid, paitsi erikoiskoulutuksen saaneen henkilokunnan tukea, myds opetussuunni-
telmien ja koulutyon yleisen jirjestelyn tarkistuksia sekd suunnitelmallista mielenterveyt-
tii koskevaa asennekasvatusta.” Tyoryhméan kayttama ilmaisu “koulu” jattdd kuiten-
kin tekijat madrittelemattd, kuten tapahtui osassa aineistoani. Tekijdt tulee kui-
tenkin maéritelld, ettd asiat hoidetaan sovitulla tavalla.

Tutkimuksen perusteella nédyttdd siltd, ettd kunnissa ja kouluissa kannat-
taa panostaa opettajien keskindisen pedagogisen tukemisen mahdollistamiseen,
opettajien osaamisen lisddmiseen ja jaksamiseen pedagogisen hallinnan tun-
teen vahvistamiseksi. T4lld tuetaan paitsi opettajia, my0s edistetdan oppilaiden
henkistd hyvinvointia. Varsinkin kirjoitelma-aineiston loydoksien perusteella
vaikuttaa siltd, ettd pedagogisuus jdd medikalistisuuden jalkoihin. Opettajien
osaaminen nidkyy paremmin ulospdin suuntautuneen oireilun tunnistamisessa,
mutta oppilaan kohtaamisessa ja hdnen toimintaansa puuttumisessa opettajan
pedagoginen kompetenssi vaikuttaa olevan vihdistd tai katoavan. Oppilaan
oireilu aiheuttaa opettajalle kokemuksia neuvottomuudesta ja osaamattomuu-
desta, joka pitkddn jatkuessaan saattaa vihentdd opettajan tyossd jaksamista.
Aineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd opettajat jadvit haastavissa tilanteis-
sa yksin ilman kollegoiden tukea varsinkin kunnallisissa kouluissa. Opettajan
tyohon liittyva professionaalinen individualismi saattaa asettaa esteitd yhteis-
tyolle (Daniels 2006, 108), mutta individualismin aika on ohitse (Ferguson 2008,
115). Myos yksin jidmisen ja jattimisen ajan tulee olla ohi. Opettajien keski-
ndisestd vuorovaikutuksesta ja yhteistyostd on tdssd aineistossa melko vdhidn
tietoa, osaamattomuuden ja neuvottomuuden kokemuksia sen sijaan paljon.
Ammatillinen asioiden jakaminen, ratkaisujen etsiminen ja yhdessd tekeminen
ovat keino kehittdd ja helpottaa opettajan tyotd. Ellei opettaja saa pedagogista
tukea muilta opettajilta ja rehtorilta mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, on
vaarana, ettd opettajan ja oppilaan vilille syntyy negatiivinen keh4, jossa toimi-
jat lisddvéat toistensa voimista huonosti. Vertaistukea voinee tarjota kollegalle
jopa pyytamadttd, tosin myos tuen pyytdmiseen tulee olla valmis (vrt. Dunhan
2002, 1).

Kollegan tukeminen haastaa jokaisen opettajan tutkimaan ja kehittdmé&an
omaa tapaansa tehdd pedagogista yhteistyotd. Vertaistuen hyddyntdminen pe-
dagogisen kehittdmisen ja jakamisen muotona voi olettaa olevan voimavara
erityisesti silloin, kun oppilailla on psyykkistd oireilua. Tiedetddn, ettd kouluis-
sa, joissa on kehitetty ammatillisen yhteistyon tekemisen ja opettajien keskinéi-
sen jakamisen rakenteita, on saatu myonteisid tuloksia (Daniels 2006, 109). Kol-
legiaalinen vastavuoroisuus lisdd opettajien tyytyvdisyyttd tyohon (Hartney
2008, 74). Opetusryhmien haastavia hetkid ja tiukkoja tilanteita pitdisi voida
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avoimesti havainnoida ja kisitelld kouluun liittyvien aikuisten kesken. Tosin
toisen ammattilaisen havainnoitavaksi ja samalla arvioitavaksi asettuminen
vaatii paljon keskindistd luottamusta onnistuakseen. Havainnoinnin avulla
pédédstdisiin lahestymadn kriittisid pulmakohtia, jolloin ratkaisukeinojen pohti-
minen ja loytdminen helpottuisi. Vahintddn kahden aikuisen ldsndolo ryhméti-
lanteissa mahdollistaa vertaishavainnoinnin ja samalla lisdd aikuisten mahdolli-
suuksia oppia tuntemaan oppilaita ja myds toisiaan paremmin. Toisen aikuisen
lasnédolo rauhoittaa ryhmadtilannetta ja auttaa arvioimaan oppilaan, ryhman ja
opettajan toimintaa sekd oppilaan mahdollisen oireilun tunnistamista, jonka
opettajat kokivat aineiston mukaan vaikeaksi. Tuorein silmin tehty havainnointi
saattaisi nostaa esiin sellaisia yksityiskohtia esimerkiksi oppilasryhmaissd, op-
pimisymparistossd, toimintatavoissa tai vuorovaikutussuhteissa, joita opettaja
ei yksin toimiessaan ehdi huomata. Aikuisten yhteistyomahdollisuuksien li-
saaminen edellyttdd osin rehtorin toimivaltaan liittyvid toimenpiteitd, kuten
lukujérjestysteknisten yksityiskohtien huomiointia.

Ulospdin oireilevat oppilaat halutaan ldhettid jonnekin muualle; erityis-
opetukseen, tutkimuksiin, hoitoon. Siirtdmisen, pois ldhettdimisen kulttuuri ku-
vastuu aineistosta. Institutionaalinen toimintakehys on kuitenkin jo vuosia oh-
jannut toiseen suuntaan: oppilaat kuuluvat lihikouluunsa. Saattaa olla, ettd
opettajien kokema huoli tai ristiriita syntyy siitd, ettd itselld ja ldhikoululla ei
koeta olevan valmiuksia opettaa kaikkia oppilaita. Koetaan, ettd kaytettdvissa
olevat keinot psyykkisesti oireilevien oppilaiden kanssa toimimiseen ovat rajal-
liset tai ne ovat tietynlaisia, jotka soveltuvat vain joillekin oppilaista. Kouluissa
tulee aikuisten yhteisvoimin tavoitella sitd, ettd tukea tarvitsevat oppilaat saa-
vat mahdollisimman paljon tarvitsemiaan palveluita omissa oppimisympéris-
toissddn: tuki tulee oppilaan luo. Tuki tulee rditédloidd oppilaalle yksilokohtai-
sesti oppilaan tarpeiden mukaan, eikd perustuen siihen, mitd koululla sattuu
olemaan tarjolla.

Oireilevien oppilaiden kyky koulunkdyntiin kyseenalaistetaan aineistossa
pohtimalla koulukuntoisuutta ja oppilaalle sopivinta koulupaikkaa. Koulukun-
toisuudelle tuskin voidaan asettaa reunaehtoja tai rajoja, joilla pystytdan yksise-
litteisesti mddrittelemddn kuka oppilaista voi ja saa tulla kouluun ja kuka ei.
Oppivelvollisuuden suorittamista ja opintojen mahdollistamista tuoreilla vaih-
toehtoisilla tavoilla muun muassa teknologiaa hyddyntéden tulee pohtia koulu-
kuntoisuuskeskustelun rinnalla huomioiden samalla koulunkiyntiin osallis-
tumattomat oppilaat. Ndiden oppilaiden mé&édrdn arvellaan tdmén aineiston
mukaan kasvavan jatkuvasti, joten tilanteeseen on reagoitava viipymatta.

Kouluttautumis- ja tydnohjausmahdollisuuksien varmistaminen

Loydoksien perusteella on suositeltavaa, ettd koulujen tyoyhteistissd suositaan
henkiloston pitkidkestoista kouluttautumista ja huolehditaan yhteison tyohy-
vinvoinnista muun muassa varmistamalla opettajien mahdollisuuksia saada
sddannollisesti tyonohjausta ulkopuolisen koulutetun tyonohjaajan johdolla.
Uupunut opettaja ei ole Pakarisen ym. (2014) tulosten esittdméa oppimisen, so-
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peutumisen ja hyvinvoinnin lamminhenkinen edist&ja ja motivoija. Uupuneena
opettaja ei pysty tyotddn ammattimaisesti hoitamaan. Joskus saattaa olla tar-
peen esittdd kysymys myos opettajan koulukuntoisuudesta. Tavoitteena on, ettd
tulevaisuudessa kukaan opettajista ei sano, ettd “onneksi en joudu opettamaan
noita lapsia tai tulisin hulluksi” (M27).

Yhteison toiminnan tavoitteet ja prosessit

Rehtorin toimintaa opettajan tyon tukena arvostetaan korkealle kyselyaineiston
nd. Tarkedd on varmistaa myos rehtorin tarvitsema tuki omalle tyclleen. Osaava
ja viisas sivistys- tai opetustoimen johto ndkemyksineen on keskeinen rehtorin
tyon tukija ja mahdollistaja. Toimintakulttuuriset muutokset eivédt muodostu it-
sestddn, eivatkd nopeasti. Opettajien tyotd helpottavat ja jaksamista lisddvat tyo-
yhteison sisdinen yhteinen ymmirrys tavoitteista ja toimintatavoista, joka tuli
toiveena aineistossa esille. Opettajien keskindinen kollegiaalinen tuki edellyttdd
tydyhteison yhteisid toimintaprosesseja, joiden mukaan myos haastavissa tilan-
teissa toimitaan. Rehtorin johdolla koko tyoyhteison tulee yhteisesti ottaa vastuu-
ta siitd, ettd jokainen koulun aikuinen otetaan mukaan rakentamaan sekd lapsia
ettd aikuisia kannattelevaa yhteisollisyyttd ja hyvinvointia. Jokaisen tulee tuntea
koulukohtaiset prosessit, joiden mukaan toimitaan.

Opettajille tulee olla selvdd, mitd tahoja ja keitd muita ammattilaisia kon-
sultoidaan, ellei oma osaaminen tunnu riittdviltd. Oppilashuollollisen toimin-
nan normistoineen tulee olla selvit koulun aikuisille. Tyoyhteisollinen yhteinen
asia ovat niin ikddn ammattimaiset kokouskaytédnteet, joihin kuuluu vastuiden
ja velvoitteiden henkilbittiminen ja aikataulutus sekd niistd vastuista ja vel-
voitteista huolehtiminen ja niiden seuranta ja arviointi. Aineistossa toimijaposi-
tioiksi oli valittu toisinaan “me” tai ”opettajat”, jolla pyrittiin kenties ilmaise-
maan ammatillista ryhméhenked, mutta toisaalta samalla jétettiin varsinainen
tekijd nimedmattd. Huomio on kirjoitelmien osalta erityisen kiinnostava, silld
niissd pyydettiin vastaamaan kysymykseen Mikdi sinua eniten pohdituttan omassa
tydssdsi liittyen psyykkisesti oireileviin lapsiin?” Kysymys kohdistettiin nimen-
omaan kirjoittajalle itselleen, ei esimerkiksi opettajaryhmalle. Kun “koulu” ni-
metddn toimijaksi, jadddan ilman henkilditynyttd toimijaa. Talloin mietityttad,
ettd kuka tai ketkd ottavat vastuun asioiden edistdmisestd, kun toimijaksi maini-
taan koulu, me tai opettajat? Ei ehkd kukaan, jolloin ”asioiden annetaan olla”.
Tilanteen annetaan jatkua samanlaisena, mahdollisesti pahentua, joskus pit-
kaankin. Mikéli vastuutuksia ei tehdd, sovitut toimenpiteet saattavat jaada te-
keméttd, jolloin oppilaan asioiden edistaminen jdd tuuliajolle ja tilanne jatkuu
uuvuttavana sekd oppilaalle ettd opettajalle.

Yhteistyo asiantuntijoiden kanssa

Kokoustavien moniammatillisten ryhmien tyoskentelyd tulee kehittdd. Aineis-
ton mukaan oireilevien oppilaiden asioista kokouksissa keskustellaan, mutta
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asioiden hoitamista tai edistamistd ei kuitenkaan vastuuteta ryhman jésenille.
Loydos asettaa toiminnan kehittimishaasteen usealle hallintokunnalle. Vas-
tuunottaja on nimettdva. Lasten kanssa toimiessa haastavien ja vaikeiden asioi-
den ja tilanteiden ei voi “antaa olla”. Kovin pitkddn ei voi sanoa; ”seuraillaan”.
Pulmien jatkuessa kauan ne kasautuvat ja hoitamaton tilanne ja asioiden kumu-
loituminen on raskas ja uuvuttava oppilaalle, opettajalle ja vahitellen koko kou-
luyhteisolle.

Opettajien tyon tueksi opetusryhmiin jalkautuvien konsultoivien asian-
tuntijoiden maarid tulee lisdtd. Esimerkiksi kouluterveydenhoitajat nayttaytyi-
vit kyselyaineiston perusteella tirkednd opettajan tyon tukijana. Tétd yhteistyo-
td tulee kehittdd, silld terveydenhoitaja on myos psyykkisen hyvinvoinnin asi-
antuntija. Myos koulupsykologeja ja koulun sosiaalityontekijoitd toivottiin opet-
tajien tyon tueksi. Ihanteellisinta olisi, ettd ndiden toiminta kuuluisi sivistystoi-
men hallinnon alaan ja saataisiin siten koulun omaksi toiminnaksi. Kouluter-
veydenhoitajien ja -psykologien méérd tulee olla riittdvad kouluittain ja heiddn
monipuolista jalkautumistaan oppitunneille tulee lisdtd muokkaamalla tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla hallintokunnallista yhteistyotd. Myos teknologiset
konsultointimahdollisuudet tulee hyodyntdd. Psykiatrisen osaamisen ammatti-
laisten hyodyntdminen opetusryhmissd auttaa opettajaa loytiméddn ja huomi-
oimaan myo0s sisddnpdin oireilevia oppilaita nykyistd paremmin. Oppilaan si-
sdanpdin kddntynyt oireilu jdd usein opettajilta huomaamatta, joka on halyt-
tavad. Pitkddn jatkuvaa sisddnpdin kddntynyttd oireilua voi verrata painekatti-
laan: kun paine kasvaa liian suureksi, on edessd sen purkautuminen ulos. Se
saattaa purkautua toiminnallisena ylilyonting, joka tulkitaan ulospdin suuntau-
tuneeksi oireiluksi ja sitd aletaan sellaisena hoitaa. Oireilun ydin jdd edelleenkin
pimentoon ja ndin ollen hoitamatta.

Opettajien tiedetddn kaipaavan kdytannon neuvoja ja harjoittelua psyykki-
sesti oireilevien oppilaiden kanssa toimimiseen (Visser, Daniels & Cole 2012).
Konsultoivien asiantuntijoiden osaamista tulee siis hyodyntdd oppilaiden ha-
vainnoinnissa ja heille sopivien interventioiden valinnassa ja kdyttoonotossa.
Interventioiden tulisi olla evidence based interventions (EBI), joilla tarkoitetaan
tutkimukseen ja tieteelliseen ndyttoon perustuvia interventioita (Burns, Riley-
Tillman & VanDerHeyden 2012, 2). Tuoreena kotimaisena esimerkkini téstd voi
mainita Narhen ym. (2015) pilotoinnin opettajien antaman positiivisen palaut-
teen merkityksellisyydestd oppilaiden hdiritsevan kayttdytymisen vahentami-
sessd.

Aikuiset vastaavat lasten hyvinvoinnista

Vaikka tutkimukseni ndkokulma keskittyi aikuisiin, ovat 1oydokset suurelta
osin varsin huolestuttavia, kun tarkastelukulman k&antda toisinpéin eli lapsiin
ja nuoriin, jotka psyykkisesti oireilevat. Nditd, kuten muitakin oppilaita tulee
kohdella ensisijaisesti lapsina ja nuorina. Vasta sen jdlkeen lapsina ja nuorina,
joilla on psyykkistd oireilua. Nama lapset eivit voi hyvin. He tarvitsevat la-
hiympéristonsd aikuisten tukea, apua ja huolenpitoa tavanomaista enemman.
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Lapsen ja nuoren tdytyy tulla ndhdyksi ja kuulluksi kasvuympéristoisséddn, jois-
ta lahimmiit ovat koti ja koulu.

Normiston mukaan “koulutyon edellytetddn ja odotetaan edistdvan op-
pimista ja hyvinvointia”. Sellaista instituutiota koulun pitéisi edustaa (Adreld
ym. 2016, 10). Oppilaalle kouluaika on uniikkia kasvun, kehityksen ja oppimi-
sen aikaa, johon tarvitaan vastavuoroista vuorovaikutusta koulun aikuisten ja
muiden oppilaiden kanssa. Oppilaan ja opettajan toimivalla vuorovaikutuksella
on positiivista vaikutusta paitsi oppilaalle my6s opettajan hyvinvointiin ja tyos-
sdjaksamiseen (muun muassa Spilt ym. 2011). Lapsen ja nuoren kohtaaminen
alkaa varsin pienistd arkisista elementeistd: hyvaksyvéstd katseesta, eleestd, il-
meestd. Psyykkisesti oireilevalle oppilaalle, kuten muillekin oppilaille on tarke-
44, ettd heilld on kouluun mennesséddn tunne siits, ettd “opettaja odottaa minua”
(Ojala 2015). Oppilailla tulee olla my6s koulussa luotettava “oma aikuinen”,
joka tuntee lapsen ja jonka puoleen lapsi voi ja uskaltaa aina kdantya. Opettaja
aikuisena pystyy muokkaamaan omaa toimintaansa kohtaamaan paremmin
erilaisten oppilaiden tarpeita. Timidn edellytyksend on hyvinvoiva ja jaksava
opettaja, jota tukee hyvinvoiva tydyhteisé. Opettajan pitdisi pystyd olemaan
neutraali ja provosoitumaton, eikd hénelld saa olla suosikkeja eikd inhokkeja.
Hén on keskeinen toimija myonteisen ilmapiirin luomisessa oppilasryhmaan.
Somersalon ym. (2002, 289) mielestd luokan ilmapiirilld ja lasten emotionaalisil-
la ja kdyttdaytymisen pulmilla on dynaaminen yhteys. He korostavat, ettd kou-
lun aikuisten tulee kiinnittdd huomiota ryhmén ilmapiiriin, jota tarvitaan mu-
kavuuden ja paremman oppimisen lisdksi myos oppilaiden mielenterveysvai-
kutusten vuoksi. Somersalon ym. (2002) tuloksia tukee Minkkisen (2015, 67)
uusi tutkimus, jonka mukaan koulun sosiaaliset suhteet ovat yhteydessa lapsen
masennusoireiden madrdan ja kouluviihtyvyyteen.

Opettajien tulee kouluttautua ja harjaantua oppilaiden psyykkisen oireilun
havainnointiin ja huomioimiseen, silld oireilevia lapsia on jokaisessa opetus-
ryhmaéssd. Erityisopettajan ja/tai kouluterveydenhoitajan konsultointi helpottaa
oppilaan tilanteen arviointia ja mahdollisiin toimenpiteisiin ryhtymista. Perus-
opetuksen normiston suomat moninaiset mahdollisuudet yksilolliseen oppimi-
seen ja sen edistdmiseen tulee kouluissa maksimaalisesti hyodyntdd. Psykiatri-
nen tutkimus, diagnosointi ja hoito sen sijaan kuuluvat ldgketieteen ammattilai-
sille. Oppilaiden ja opettajien hyvinvoinnin parantamiseksi ja yllapitimiseksi
on paljon tehtdvissd koulussa, eikéd koskaan pidd luopua toivosta.

8.2 Kansallinen koulutuksien kehittiminen

Opettajan professionaalista varmuutta aletaan synnyttdd opettajankoulutuk-
sessa, jonka annista psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnistamiseen ja kohtaa-
miseen osa aineiston opettajista ei antanut kiitosta. Mielenterveydelliset pulmat
ovat yleisimpid koululaisten terveysongelmia ja oireilevia oppilaita alkaa olla
jokaisessa opetusryhméssd opettajien kohdattavina, mutta tédtd ei huomioida
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riittdvésti opettajien koulutuksessa. Loydos tukee Algozzinea ym. (2008, 102),
joiden mukaan opettajakoulutuksessa ei késitelld ja opetella tehokkaita metode-
ja oppilaiden kdyttdytymisen hallintaan. Nykyisellddn aineen- ja luokanopetta-
jien koulutuksessa on liian vdhan erityispedagogisia opintoja. Nditd tulee lisatd,
samoin tunne-, vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen harjoittelua kaikille opettaja-
opiskelijoille. Toisen ihmisen kohtaaminen ja siihen liittyvit taidot, tunteet ja
teot nousivat aineistoissa vahvasti esille. Ihmisend kehittyminen ja henkilokoh-
tainen ammatillisuuden kasvattaminen edellyttdvit tietoisuutta itsestd ja omas-
ta tekemisestd. Niiden tutkiskelu kriittisin silmin on useimmille meistd aikuisis-
ta vaikeaa. Itsetutkiskelu-, vuorovaikutus- ja tunnetaitoja, jopa ldsndoloa (ks.
Adrela ym. 2016, 12) on kuitenkin mahdollista harjoitella ja oppia. Harjoittelun
pitdisi kuulua kaikkien ihmissuhdetyoté tekevien peruskoulutukseen. Tunne- ja
vuorovaikutustaidot ovat oppilaille avaimia eldméén, joten opettajan tulee hal-
lita ne itse voidakseen opettaa ja vahvistaa niitd oppilailleen. Opettajilla on mie-
lestédni huippupaikka toimia esimerkkind ja mallina oppilaille eleissd, ilmeissd,
kielenkaytossd, puheissa ja teoissa.

Opettajien tyossd korostuvat myos konfliktihallintataito sekd ryhmai- ja
yhteistyotaidot (Virtanen 2013). Ryhmén hallinnan ja johtamisen taidot sekd
ryhméddynamiikan ja sen muutosten ymmaértiminen on erds opettajan tyon
olennaisista tekijoistd. Opettaja on aina ryhménsad johtaja. Johtajuus voidaan
maédritelld teoiksi, joita opettaja tekee luodakseen olosuhteet, jotka tukevat seka
akateemista ettd sosiaalista ja emotionaalista oppimista (Evertson & Weinstein
2013). Ryhman johtajan on oltava jatkuvasti tietoinen seki etenemisen suunnas-
ta ettd tekemisistddn ja kohdata ryhménsé jasenet uniikkeina yksiloind. Opetta-
jan sanat, ilmeet, eleet ja teot ovat ldsnd ja esimerkkeind oppilaille jokaisena
hetkend koulussa. Joskus pitkdan koulun paattymisen jalkeenkin.

Erityisopettajakoulutukseen tulee lisdtd vaativan erityisen tuen opintoja
painottaen psyykkisen oireilun varhaista havainnointia ja interventioita. On
tarpeen vahvistaa konsultatiivisen tyootteen osaamista. Kaikkien opettaja-
opiskelijoiden opetusharjoittelukohteita ja niissd tapahtuvaa ohjausta tulee
kriittisesti tarkastella ja varmistaa, ettd opiskelijat saavat realistiset valmiudet
aloittaa opintojen jdlkeinen ammattimainen tyoskentely koulussa. Opettajat
kaipaavat nimenomaan kdytinnon neuvoja ja harjoittelua psyykkisesti oireile-
vien oppilaiden kanssa toimimiseen (Visser, Daniels & Cole 2012). Opettajien
kouluttajien osaamisen saannollisestd padivittamisestd on myos huolehdittava.

Opettajien tdydennyskoulutuslinjaukset resursointeineen tulee laatia
kansallisesti ja tdtd voinemme odottaa Opettajankoulutusfoorumilta (Opetus- ja
kulttuuriministeric 2016). Muodostamalla suunnitelmallinen jatkumo opetta-
jankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vilille voidaan pitk&janteisesti syven-
tdd opettajien osaamista. Vaativan erityisen tuen tdydennyskoulutuksen toteut-
tamismahdollisuuksia tulee pohtia innovatiivisesti ja hyodyntédd olemassa ole-
vaa kokemusta ja asiantuntemusta, jota 16ytyy esimerkiksi sairaalaopetuksesta.
Sairaalaopetuksen ja koulukotien henkiltston tdydennyskoulutuksista on niin
ikddan huolehdittava. Opettajien tdydennyskoulutusta tulee pitdd yhtd tirkeana
kuin lddkdreiden vastaavaa: ladkérit osallistuvat jatkuvasti erilaisiin koulutuk-
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siin ja pitdvat siten ylld korkeaa ammattitaitoaan, jota heiltd edellytetdaan. Opet-
tajien nykyinen tydaikamalli ei kuitenkaan suosi sddnnolliseen tdydennyskoulu-
tukseen osallistumista, koska useimmiten se tarkoittaa poissaoloa opetustyostd.
Yhteiskunnallinen taloustilanne puolestaan on kiristanyt kuntien sijaiskédytéan-
teitd, joka tarkoittaa, ettd kollega-opettajat saattavat joutua hoitamaan useita
opetusryhmid opettajien tdydennyskoulutuksien aikana. Ehkd Opettajankoulu-
tusfoorumi ottaa kantaa opettajien tydaikakysymyksiin? Taman aineiston pe-
rusteella toivotuin tdydennyskoulutusteema on oppilaiden psyykkinen oireilu.
Aineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd on tarpeen kouluttaa opettajia myos
normiston tuntijaksi, esimerkiksi voi nostaa oppilas- ja opiskelijahuoltolain ja
siihen liittyvan tiedonsiirron ja salassapidon, joka ei ole kaikille opettajille kir-
kas.

Kunnittain tai alueittain on tarpeen jirjestdd hallintokuntien yhteisii
koulutuksia parantamaan moniammatillista yhteisty6td, joka toiveena 16ydok-
sissd nakyy. Esimerkiksi opetusalan ja psykiatrian ammattilaisten yhteiset tilai-
suudet hyodyttdisivat molempia tahoja, jotka tekevit yhteistyotd psyykkisesti
oireilevien oppilaiden ja heiddn perheittensd kanssa. Oppilaiden asioissa mo-
niammatillisen yhteistyon tulee toimia ketterdsti, joustavasti ja vastuullisesti.
Ammattilaisten keskindistd tuttuutta ja yhteistd tieto- ja osaamispddomaa tulee
suunnitelmallisesti lisdtd. Sen avulla on mahdollista kasvattaa lasten ja nuorten
psyykkisen oireilun tunnistamiseen ja kohtaamiseen sekd huoltajayhteistyohon
liittyvdd osaamista, jota opettajat kaipaavat. Saannolliset koulutukset luovat
mahdollisuuksia keskusteluihin, joissa yhteisen ymmaérryksen mahdollisuus
kasvaa. Toivottavaa on, ettd kouluissa ja kunnissa kokeiltaisiin rohkeasti uusia
yhteistyon tekemisen tapoja; opettajien ja muun kouluhenkiloston tyonkiertoa
eri kouluilla ja kouluasteilla, kouluterveydenhoitajan ja -ladkarin mukanaoloa
oppitunneilla, kouluille ja oppilasryhmiin jalkautuvia konsultoivia psykiatreja,
psykologeja ja kuraattoreita, erikoissairaanhoitaja- ja lddkariopiskelijoiden har-
joittelujaksoja kouluilla, teknologiaa hyodyntdvad etdkonsultaatiota ja niin edel-
leen. On tarpeen asettaa opettajan professionaalisuuden ja pedagogisuuden
vahvistamisesta ja ylldpitdmisestd monitasoinen missio: opettajalle henkilokoh-
taisesti, yhteisollisesti kouluissa ja yhteinen kansallisesti.

Lopuksi

Tutkimuksessani on nostettu nédkyville opettajien kokemuksia silloin, kun oppi-
laat oireilevat psyykkisesti. Tamd fokusointi tekee tyostd ainutlaatuisen. Loy-
dokset vahvistavat tieteellisesti monia havaintoja, joiden olemassaolosta on ol-
lut aiemmin kdytannostd kumpuavia huomioita. On kuitenkin hdmmentavaa
huomata asioiden hidas muutos: esimerkiksi Pénkon jo vuonna 2005 saamia
tuloksia opettajien huomioista ja huolista vahvistetaan edelleen vuonna 2016.
Vaikka opettajat eivat Henrikssonin (2012, 119) mukaan valttamatta usko teo-
reettisen tiedon auttavan heitd selviytymdan ammatillisesta arjestaan, on opet-
tajien esittdmiin huomioihin ja huolenaiheisiin syytd suhtautua vakavasti ja ke-
hittdimismyonteisesti. Suomi voi haluttaessa olla erinomaisten PISA-tuloksien
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lisdksi myos kuuluisa siitd, ettd meilld panostetaan kansallisesti opettajien ja
oppilaiden hyvinvointiin.

Ilolla tervehdin sitd, ettd Suomessa oppilaiden hyvinvoinnin, hyvan kayt-
taytymisen tukemisen ja vahvuuksien esille nostamiseen on alettu tietoisesti
panostaa. Opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa muun muassa tunne-
taitoja, oppilasldhtdisyyttd ja arviointikulttuurin muutosta, sen oppimiskésitys
painottaa oppilaan aktiivista toimijuutta, oppimisen vuorovaikutuksellisuutta
ja hyvin eldmén rakentamista. Uusia hyvinvoinnin lisidmisen mahdollisuuksia
avaa terveystieto-oppiaine alaluokilla. Erilaiset tutkimushankkeet ja pedagogi-
set painotukset tukevat niin ikddn kouluissa tehtdvad hyvinvoinnin edistamis-
tyotd. Esimerkkeind ndistd voi mainita positiivisen pedagogiikan (muun muas-
sa Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016) ja ProKoulu-tutkimushankkeen
(www.prokoulu.fi). Lisdksi on ansiokkaasti koottu kansallinen katsaus varhais-
kasvatuksesta toisen asteen koulutuksessa soveltuviin mielenterveyttd edista-
viin menetelmiin ja kirjallisuuteen (Anttila ym. 2016), jota voidaan useilla ta-
hoilla hyodynt&a.

8.3 Tutkimusprosessin arviointi

Viimeiseksi arvioin tutkimusprosessiani, sen onnistumista ja kohtia, jotka ndin
jalkikédteen arvioiden olisin voinut tehdé toisin. Olen tutkimusmatkani ajan pi-
tanyt mielessani tutkimuksen perustehtdvit, joita ovat luotettavan informaation
tuottaminen (Mékeld 2005, 5; Pietarinen 2002, 59), velvollisuus ylldpitdd tieteel-
listd julkisuutta sekd velvollisuus kunnioittaa tutkittavien oikeuksia (Mékeld
2005, 5). Todellisuuden mallittaminen voidaan lisdtd tiedon tuottamisen kump-
paniksi (Jokinen 2008, 243). Seuralaiseni on ollut etiikka, joka liitetdén hyvaan
tieteelliseen kdytantoon. Eettisesti hyviksyttdvan tutkimuksen pitdd olla laadu-
kasta tieteellistd tutkimusta (Nieminen ym. 2014, 148). Tutkija ohjaa ja méadritte-
lee tutkimustaan tekemalld jatkuvasti valintoja, ratkaisuja ja rajauksia, joiden on
oltava tiedostettuja (Varto 2011, 24), avoimia ja vahvasti perusteltavissa ja siten
luomassa luotettavaa kuvausta kaikesta tekemisestd: tutkimuksen kulusta ja sen
tuloksista. Olen kuvannut ja paljastanut tutkimuksen lihtokohtien ja tulosten
vilisen linjan sellaisena kuin se tapahtui (Varto 2011, 15). Kokonaiskuvan tulee
alusta loppuun saakka piirtyd lukijalle niin kirkkaana, ettd tutkimuksen voisi
sen perusteella haluttaessa toteuttaa uudelleen (Lincoln & Guba 1985, 316; Var-
to 2011, 15). Valinnoissani tein sellaisia ratkaisuja, joiden takana voin nyt seisoa.
Vililld olin tienhaarassa, josta eteneminen ja oikean suunnan loytdminen oli
vaikeaa ja tyoladstd. Olen ollut tutkimusty6sséani huolellinen ja tarkka niin aineis-
ton keruussa, sen analysoinnissa ja tulkinnassa kuin tutkimuksen raportoinnis-
sa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6). Olen korostanut ldpindkyvyytta
kussakin vaiheessa, jotta lukijalle syntyy looginen kokonaisuus tekemistani va-
linnoista ja niiden perusteluista sekéd johdonmukaisesti edenneesté prosessista.
Osallistujille tutkimukseeni osallistuminen oli tietoista, vapaaehtoista ja
vapaavalintaista. He tiesivit vastatessaan, ettd heiddn vastauksiaan hyodynne-



108

tdan tutkimustarkoitukseen (Christians 2011, 65). Taustatiedoista, jotka kyselys-
sd kysyttiin, ei selvid vastaajan henkilollisyys, joka varmisti yksityisyyden ja
luottamuksellisuuden (Christians 2011, 66). Kirjoitelmien kirjoittajien ilmoittau-
tumisensa yhteydessd antamista yhteystiedoista hyddynnettin aineiston valin-
tavaiheessa ainoastaan tausta-organisaatiotieto. Haastateltavien nimet on muu-
tettu, joten jokaisen vastaajan anonyymisyys on varmistettu (Cohen ym. 2011,
83). Haastatellut ovat saaneet mahdollisuuksia lukea ja kommentoida tekstidni
analyyseineen ja 1oydoksineen. Télld olen edistanyt mahdollisten vadrinymmér-
rysten oikaisua (Cohen ym. 2011, 83). Aineiston sdilyttdmisessd olen noudatta-
nut huolellisuutta.

8.3.1 Luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa eettiseksi kysymykseksi nousee ymmairtdmisen
ongelma, koska aineiston tekstin ja puheen sisdltd on sen vélittdmissd merki-
tyksissd. Tavoittaako tutkija tekstin tai puheen tarkoituksen tai merkityssisdllon?
(Kortteinen 2005, 23-24.) Tdssa tyossd tutkittavien ymmartamistd koen edesaut-
taneen koulutus- ja tyohistoriastani tutun opettajan mielenmaiseman, kielen ja
arjen. Arvelen, ettd se ldhensi ja jopa samankaltaisti kulttuurisia merkityksenan-
tojdrjestelmid ja tulkintoja tutkijalla ja tutkittavilla (Kortteinen 2005, 25).
Tutkimusmatkan kaikissa vaiheissa olen tarkastellut luotettavuutta ja pa-
lannut siihen vield tutkimuksen kokonaisuuden valmistuttua. Luotettavuuden
arviointiin liittyvat késitteet reliablility, reliabiliteetti (tutkimustulosten toistet-
tavuus) ja validity, validiteetti (tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on luvattu)
viittaavat maédrélliseen tutkimukseen, joten ne eivit suoraan sovellu laadulli-
seen tutkimukseen ja siksi ne tulisikin korvata muilla késitteilld (Guest, Mac-
Queen & Nemey 2012, 83). Laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteettia vastaa-
viksi kasitteiksi tarjotaan englanninkielisessd kirjallisuudessa muun muassa
kasitteitd stability, consistency, predictability ja accuracy. Eniten kdytdssd on
Lincolnin ja Cuban (1985) késite dependability (Guest ym. 2012, 83), joka voi-
daan k&antdd luotettavuus -késitteeksi. Validiteettia vastaaviksi kasitteiksi laa-
dulliseen tutkimukseen tarjotaan englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa
muun muassa kisitteitd trustworthness, worthy, relevant, plausible, confirma-
ble, credible ja representative. Eniten kdyttssd ovat Lincolnin ja Cuban (1985)
kisitteet credibility tai true value (Guest ym. 2012, 83), jotka voidaan kaantda
kasitteeksi uskottavuus. True value -késite johdattaa tutkijan ajatukset kohti
totuudellisuutta, totuusarvoa, jolloin ldhestytddn jo Platonin perusarvoja. To-
tuutta pidetddn sellaisena hyvyyden ja kauneuden rinnalla. Totuus on temaatti-
sesti melko ldhelld my6s rehellisyyttd, jota muun muassa Helkama (2015, 46,
165) pitdd meille suomalaisille tirkednd arvona. Guestin ym. (2012, 83) mukaan
tarkeinta tutkimuksessa on uskottavuus. Tatd voidaan vahvistaa muun muassa
silld, ettd tutkija tarkistaa vastaavatko hdnen kasitteellistyksend ja tulkintansa
tutkittavien kasityksid (Given 2008, 3). Tdahdn olen pyrkinyt silld, ettd olen pyy-
tanyt haastateltuja Pirkkoa, Terttua ja Marttaa tekstejani lukemaan.
Luotettavuuden arvioinnin kriteereitd uskottavuuden lisdksi ovat siirret-
tavyys, varmuus ja vahvistuvuus (Steinke 2004, 185). Olen yhtddltd tyossdani



109

edennyt kussakin vaiheessa johdonmukaisesti ja loogisesti sekd avannut ja ra-
portoinut prosessin kulkua lukijalle realistisesti ja yksityiskohtaisesti. Toisaalta
olen pyrkinyt huomioimaan ja avaamaan ennustamattomasti tutkimukseen
vaikuttavia tekijoitd. Jotta ymmaérrettdvadn raportointiin olisi mahdollisuuksia,
se vaatii edestakaista vaeltamista yhd uudelleen ja uudelleen aineiston analyy-
sissd, tulkinnoissa ja tekstissd. Tamd on kuitenkin mahdollista ja sallittua laa-
dullista tutkimusta tehdessa (Eskola & Suoranta 2014, 2009). Yksityiskohtainen
raportointi on mielestédni paitsi arvostusta lukijaa kohtaan ja tyon luotettavuu-
den arvioinnin edellytys, myos edellytys sille, ettd 16ydokseni voitaisiin siirtda
toiseen kontekstiin (Zhang & Wildemuth 2009, 312).

Olen parantanut tutkimukseni luotettavuutta tutkimusprosessin julkisuu-
della. Tama4 tarkoittaa, ettd tutkijakollegat ovat voineet arvioida prosessin ete-
nemistd. Tyotdni ja sen etenemistd on koko tutkimuksen tekemisen ajan seu-
rannut ja arvioinut ohjaajien ja seurantaryhman liséksi Helsingin yliopiston ISE
(Inclusive/Intensified Special Education) -tutkimusryhma. Lisdksi kolmen tyo-
ja tutkijakollegan kanssa olemme ohjaajiemme ldsnéollessa sdannollisesti paitsi
esitelleet tutkimuksiemme etenemistd toisillemme myos perustelleet tehtyja
valintoja ja ratkaisuja. Olen my0s antanut tekstejéni luettavaksi ja kommentoi-
tavaksi prosessin eri vaiheissa muutamalle teemasta kiinnostuneelle kollegalle
ja ystaviélle.

8.3.2 Aineisto

Jokisen (2008, 245) mielestd aineiston koon ja laadun arvioinnin voi aloittaa ky-
symadlld, onko aineisto jarkeva tutkimuskysymysten kannalta. Tamén tutkimuk-
sen tavoitteena oli vastata kolmeen kysymykseen: Millaisena oppilaiden psyykki-
nen oireilu nikyy opettajille, Millaisia huolenaiheita opettajilla on oppilaiden psyykki-
sesti oireilusta ja Miten opettajat vastaavat oppilaiden psyykkiseen oireiluun. Aineisto
oli kooltaan kokonaisuudessaan hallittavissa ja sitd oli riittdvéasti: mikédan aineis-
to ei kuitenkaan yksinddn olisi riittdnyt. Kyselyaineisto sai tukea kirjoitelmista
ja haastatteluista. Aineisto antoi vastauksia tutkimuskysymyksiin, joten se so-
veltui tarkoitukseensa. Saattaa kuitenkin olla, ettd mikéli kirjoitelma-aineiston
pyyntoteksti Mikd sinua eniten pohdituttaa omassa tydssisi liittyen psyykkisesti oirei-
leviin lapsiin? olisi alun perin muotoiltu toisin, 16ydoksissd voisi olla enemman
opettajien myonteisid kokemubksia tydstd psyykkisesti oireilevien lasten kanssa.

Kohderyhmin valintaa pidan perusteltuna, silld kaikilla osallistuneilla
opettajilla oli yhteys oppilaiden psyykkiseen oireiluun, kuten seuraavassa ai-
neistoittaisessa erittelyssa ilmenee:

1) Kyselyihin vastanneiden opettajien oppilaina oli lapsia, joilla on psyyk-
kistd oireilua. Oletukseni on, ettd psyykkisesti oireilevia oppilaita on opetus-
ryhmissddn huomattavasti useammalla kuin 74 opettajalla, joten olisi pitdnyt
saada enemmdn vastauksia. Pieni vastaajamé&édrd antaa viitteitd siitd, millaisia
opettajien kokemukset ovat. Suurempi vastaajamddrd vahvistaisi 16ydoksid ja
nédin ollen ne olisivat mahdollisesti yleistettdavampid. Kyselyaineiston luotetta-
vuutta varmistettiin aineistovalinnassa silld, ettd kaksi tutkijaa poimi kokonais-
aineistosta toistensa valinnoista tietimdttd tdsmdlleen samat vastaukset, jolloin
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luotettavuusmittaustulokseksi saatiin 100, kuten luvussa 3.3.1 Kyselyaineiston
hankkiminen - luvussa kerroin.

2) Kirjoitelmien opettajat (169) osoittivat erityiskiinnostusta oppilaiden
psyykkiseen oireiluun, koska he osallistuivat Mun sieluun sattuu -tdyden-
nyskoulutusseminaareihin. Mikéli aihe olisi heistd yhdentekevé, he tuskin olisi-
vat tapahtumaan osallistuneet. Kirjoittajilla vaikutti tekstien perusteella olevan
kokemusta psyykkisesti oireilevien oppilaiden kanssa tyoskentelystd. Tétd ei
kuitenkaan suoraan heiltd kysytty, jonka nyt jalkikédteen arvioituna olisi voinut
tehdd. Samoin olisi ollut tdrke&d kysyéd tarkemmin vastaajan taustakoulutukses-
ta ja kelpoisuudesta opettajan tehtdviin. Méadrallisesti arvioiden kirjoitelmien
osuutta voi pitdd hyvana.

3) Haastatteluaineiston (3 kappaletta) hankin syventdimdan muita aineisto-
ja. Paddyin kolmeen haastateltavaan, koska ajattelin sen mdaarallisesti olevan
sopiva lisd kahden muun aineiston rinnalle. Haastatteluun valittujen ammatti-
laisten valinta oli onnistunut, silld he edustivat eri ammattiryhmia (rehtori, eri-
tyisluokanopettaja ja luokanopettaja) ja he olivat pitkddn opetustyotd tehneits,
jotka valintakriteereind olivat. Kukin heistd rikasti aineistoa. Hirsjdarvi ja Hurme
(2006, 184-185) viittaavat aiempiin teoksiin (esim. Bergman & Magnusson 1990;
Cairns & Cairns 1994) painottaessaan laaduntarkkailua tutkimuksessa. Heidan
mukaansa erityisesti haastattelututkimuksessa laatua tulisi tarkastella sekéd ai-
neistonkeruussa ettd sen késittelyssd. Haastatteluaineiston keruun tasalaatui-
suutta varmistin siten, ettd laadin etukédteen alustavan haastattelurungon, jota
haastattelutilanteissa noudatin. Toisena laatua varmistavana tekijand kaytin
tutkimukseni ohjaajia, jotka ovat kokeneita haastattelututkimuksen tekijoind ja
joille ldhetin kuunneltavaksi ensimmdisen haastattelun heti sen tehtyani.
Kuunneltuaan nauhan he kommentoivat sitd antaen vahvistusta ratkaisuilleni,
joten jatkoin haastattelujen tekemistd samalla rungolla ja tyylilld. Tein ja nau-
hoitin haastattelut itse, koska halusin siten osoittaa arvostustani haastateltaville
ja olla henkilokohtaisesti ldsnd kussakin vuorovaikutushetkessa. Néin ollen sain
mahdollisuuden tarkemmin huomioida ja havainnoida keskusteluhetkeen liit-
tyvid sanomattomia viitteitd, jotka eivédt nauhoituksesta tai litteroinnista viélity.
Havaintojen perusteella oli mahdollista tarpeen vaatiessa tehdd tarkentavia li-
sakysymyksid.

Suurempi haastattelujen méadri olisi saattanut kuitenkin rikastuttaa aineis-
toa. Olisin voinut valita haastateltaviksi eri-ikdisid opettajia. Tosin nuorempia
valitessa ammatillinen kokemus olisi saattanut jaddd kevyemmaéksi. Miesopet-
tajia olisi voinut olla mukana, jolloin aineistoon olisi saatu my6s miesten koke-
muksia, jotka saattavat olla erilaisia kuin naisopettajilla. Haastatteluja voisi voi-
nut tehdd esimerkiksi Pohjois-Suomessa, jolloin kansallista kattavuutta olisi
saatu enemman. Saattaa olla niin, ettd koulunpito néyttaytyy opettajille erilai-
sena esimerkiksi Kainuussa tai Lapissa kuin eteldisemmaéssd Suomessa. Haas-
tattelut sujuivat teknisesti hyvin, vaikka yksi niistd tehtiin skypen vilityksella.
Hirsjdrven ja Hurmeen (emt. 185) mielestd haastattelun pikainen litterointi ta-
pahtuman jélkeen lisdd haastattelun laatua. Litterointi tehtiinkin heti haastatte-
lujen jdlkeen, joskaan en tehnyt sitd itse. Ajan voittamiseksi ostin palvelun
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erddltd asiaan perehtyneeltd yritykseltd. Valitsin litteroivan yrityksen tarkasti ja
valintaan vaikutti yrityksen monivuotinen litterointikokemus, jonka katson
olevan erds laatutekija.

Yhdistin ja hyddynsin tutkimuksessa kolmea aineistoa. Aineistojen yhdis-
tamistd ja niiden hyodyntamistd tutkimuksessa kutsutaan aineistotriangulaati-
oksi (Seale 2007, 54). Tutkijatriangulaatio (Denzin 1989a; Flick 2004, 178; Seale
2007, 54) toteutui myos, sillda VETURI-hankkeen kokonaisaineiston kerddmiseen
ja analysointiin osallistui useita tutkijoita. Triangulaation kdyttod perustellaan
silld, ettd saataisiin kattavampi kuva tutkimuskohteesta. Sitd pidetddn erddna
keinona vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta (Flick 2004, 179-180).

Koko tutkimusprosessin ajan kirjoitin tutkimuspdivékirjaa, johon kirjasin
itselleni muistiin jatkuvasti kaikenlaisia tapahtumia tutkimusmatkani varrelta:
keskusteluja, huomioita ja ajatuksia ja niiden kasvamista erilaisiksi ajatusraken-
teiksi. Harmeja ja huolenaiheita, epdtoivon ja jopa raivon hetkid seka oivalluk-
sia ja onnistumisen kokemuksia. Patton (2015, 523) kehottaa tutkijaa aineiston
analysointivaiheessa dokumentoimaan ideoita ja ajatuksia sekd tarkastelemaan
ajatusprosesseja ja pddtoksen tekokriteereitd, tutkimaan itsed ja oppimaan itses-
td kognitiivisesti ja emotionaalisesti. Uskon oppimista tapahtuneen.

8.3.3 Metodi

Vaikka opettajan mielenmaisema on koulutustaustastani ja tyokokemuksestani
johtuen tuttua, pyrin tietoisesti siihen, ettd avoimin mielin kohtasin kohderyh-
méni eldmismaailmaa, josta opettajat ovat kertoneet kyselyssd, kirjoitelmissa ja
haastatteluissa. Yritin lukea sen mitd ja miten kirjoitettiin, kuulla sen mit4 ja mi-
ten sanottiin, jotta osaisin poimia ytimet ja p&édstd niiden tulkinnan kautta ku-
vaamaan ja ymmartaméaan tutkimukseni kohteena olevaa ilmistd. Tutkimusstra-
tegisena valintana fenomenologis-hermeneuttinen ote tuki mielestidni parhaiten
ymmértdmiseen pyrkivéd tarkastelua. Teoreettisen viitekehyksen sijasta ilmioi-
hin ja niiden kaisitteelliseen jasentamiseen keskittyminen oli onnistunut valinta.
(Henriksson & Friesen 2012, 1; Laine 2010, 29; Miettinen, Pulkkinen & Taipale
2010, 9, 10; Pulkkinen, 2010, 29.) Fenomenologia soveltuu tutkimusmetodina ope-
tustoimen, hoitoalan, psykologian ja sosiaalityon alueille (Henriksson & Friesen
2012, 3) ja opetustoimen osalta tdima on osoitettu muun muassa talla tyolla.
Aineistoldhtoisyys ohjasi tutkimukseni etenemistd ja koko aineiston ana-
lysoinnissa kéytossa oli sisédllonanalyysi, joka soveltui erinomaisesti tekstiaineis-
ton analysointiin (Cohen ym. 2011, 563; Hsieh & Shannon 2005, 1278; Patton 2015,
541). Toinen analysointivaihtoehto olisi ollut fenomenologinen analysointi, joka
olisi my0s soveltunut hyvin valittuun tutkimusstrategiaan. Valitsin kuitenkin
kaytettdviaksi koko aineistoon sisdllonanalyysin, joka tiukasti paneutui aineiston
sisdltoon ja mahdollisti sosiaalisen todellisuuden ymmartdmisen subjektiivisella
ja silti tieteelliselld tavalla (Zhang & Wildemuth 2009, 308). Sisédllonanalyysin va-
lintaa puolsi myos se, ettd sen kadytossd olin toimijana varma. Kolme erilaista ai-
neistoa muodostivat aineistotriangulaation, jolla vahvistin tutkimuksen luotetta-
vuutta. Sitd olisi ollut mahdollista pyrkid lisdédmaan kayttamallda yhden ana-
lysointimenetelmén sijasta useita erilaisia analysointimenetelmid. Kéytossa olisi
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esimerkiksi voinut olla haastattelu-aineiston osalta joko keskustelunanalyysi tai
diskurssianalyysi. Tédssd tutkimuksessa paddyin kuitenkin siihen, ettd kiytossani
oli vain yksi pddmetodi, jotta varmistin kokonaisuuden hallinnan.

8.3.4 Tutkijan toiminta

Tutkijan positioon asettuminen oli mieluista ja tyotehtdvadani yliopistolla luon-
tevasti liittyvad. Tiedeyhteison jdsenyys jopa kdytdviakeskusteluineen oli tutki-
musta ja ajatteluprosesseja edistdvaa. Aineistoni hankinnassa pystyin hyddyn-
tam&dan VETURI-hanketta, johon liittyen aineistot keré&ttiin. Hanke-aineistojen
suunnitteluun, kerddmiseen ja analyysiin osallistui lisdkseni muita henkil6itd,
jonka koin myds omaa tutkimustani jouduttavan.

Kokemukset opetustyOstd ja moninaiset suhteet opetustoimen henkilos-
toon tdydennyskoulutuksien ja kehittdmishankkeiden kautta kulkivat osana
minua mukana my0s tutkijapositiossa. Muistissani, joskin ehké jo osin kultaan-
tuneena oli myds kokemuksia erityisluokkani oppilaista, monista kiivaista yh-
teenotoistamme ja toisaalta yhteisen ymmarryksen ja tekemisen ilon rakentumi-
sesta. Muistista ei ole myoskdan havinnyt hammennykseni koulun aikuisten
keskenddn erilaisista tydotteista tai ristiriitaisista tavoista olla vuorovaikutuk-
sessa oppilaiden kanssa. Yhtdiltd voinee ajatella, ettd opetustoimen kentén ja
kielen sekd opettajan mielenmaiseman tuntemus voi tuottaa tutkimukseen jo-
tain sellaista, jota ei ehkd muuten olisi mahdollista saavuttaa. Toisaalta olen
kuitenkin pitanyt mielessd, ettd tutkijan on tiukasti tiedostettava heijastevaiku-
tukset, joita syntyy esimerkiksi omista ammatillisista kokemuksista (Berger
2015, 219-220). Tietoisesti pyrin olemaan mahdollisimman ennakkoluuloton ja
neutraali sekd uskollinen aineistolle ja keskittymaddn sen kertomaan tarinaan,
silld uskollisuus ilmioille on fenomenologiassa tarkedd (Miettinen ym. 2010, 10).

Tutkimusta tehdessd pohdin sitd, miten tdrkedd olikaan tutkijan henkils-
kohtainen kiinnostus tutkimusilmiétddn kohtaan. Matka oli pitkd ja tie kuoppai-
nen ja kivinen, mutta arvioin kulkemisen olleen mielekkddmpéd, koska kohde oli
itselle merkityksellinen. Tutkijan rooliin pitkd eldmédnkokemus antoi varmuutta
sietdd tutkimuksen tekemisen epdvarmuutta, keskenerdisyyttd ja vililld jopa tut-
kimuksen junnaamista paikoillaan. Oli varsin opettavaista tuntea osaamatto-
muutta ja sitd, ettei vélittomaésti oivalla metodologian saloja tai néde asioiden vali-
sid hentoisia yhteyksid. Toisaalta kokemus antoi varmuutta luottaa kirjoittami-
sessa “omaan ddneen”, kuten Saldana (2011, 140) kehottaa.

8.3.5 Ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi

Ideoita uusiksi tutkimusaiheiksi virisi ldhes koko tutkimuksen tekemisen ajan.
Usea 16ydos ansaitsisi syvallisempad tarkastelua. Opettajien kokemuksien tut-
kiminen on ollut kiintoisaa. Saman ilmion laajempi tarkastelu isommalla aineis-
tolla maaéréllisend tutkimuksena olisi mielenkiintoista. Toisaalta seuraavana
tutkimuskohteena voisivat olla sellaiset oppilaat, joilla arvioidaan tai tiedetdan
olevan psyykkistd oireilua. Ndiden lasten ja nuorten “omaa dantd” koululaisina
on tdrked saada kuuluville omien asioidensa asiantuntijoina. Vain he itse pys-
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tyvdt avaamaan psyykkisesti oireilevan oppilaan ajatuksia, tuntemuksia seka
toiveita ja tavoitteita. Kiehtovin tutkimuskohde olisi psyykkisesti sisddnpain
oireilevat oppilaat opetusryhmissd: miten heiddt heiddn omasta mielestddn
tunnistetaan ja huomioidaan koulussa? Kiinnostavaa olisi perehtyd myds oppi-
laiden jadmiseen pois koulusta: mistd se johtuu ja miten se saadaan vihene-
m&an? Olisi mielenkiintoista selvittdd ja havainnoida varsinkin kunnallisissa
perusopetuksen kouluissa tarkemmin, mitd tapahtuu tilanteissa, joissa oppilaan
toiminta on opettajien kuvailemaa ulospdin suuntautunutta oireilua. Tietddako
oppilas tarkasti mitd tekemiselld tavoitellaan, mitd tapahtuu seuraavaksi ja eri-
tyisesti mitd héneltd odotetaan? Mitd tapahtumahetkelld tekee oppilas, mita
tekee opettaja, millaista on heiddn keskindinen vuorovaikutuksensa? Tuleeko
oppilas ndhdyksi? Miksi oppilaan oireilu alkaa, mihin se liittyy ja miten se lop-
puu? Mitd tapahtuu sen jdlkeen? Oppilaat tutkimuskohteena edellyttdd, ettd
tavalla tai toisella saa luotua luottamuksellisia suhteita kohderyhman lapsiin ja
nuoriin. Vain siten voi vastavuoroinen vuorovaikutus toteutua ja kenties saa
mahdollisuuden arvokkaan aineiston hankkimiseen. Koulukokemuksiin saattaa
liittyd ikdvid tai kipeitd muistoja, joita késitellessd vanhat haavat aukeavat uu-
delleen. Lasten ja nuorten kuulemiseen ja kohtaamiseen olisikin kehiteltdva so-
pivia menetelmii tai tyotapoja.

Kiinnostavia tutkimuskohteita, joihin voisi syventyd tarkemmin ovat
myos opettajien pedagoginen yhteistyd psyykkisesti oireilevien oppilaiden ope-
tuksessa tai moniammatillisten tyoryhmien tyoskentelyprosessien ja erityisesti
vastuun rakentumisen tarkastelu eri toimijoiden nidkokulmista. Kiusaamisha-
vaintojen vahdisyys aineistossa oli hammentéva ja myos se kutsuu lisdselvitta-
miseen.



114

YHTEENVETO

Suomeen yhdistetddn mielellddn sanat hyvinvointivaltio, korkea koulutustaso,
turvallisuus ja upeat PISA-tulokset. Menestyksen edellytyksind pidetdan glo-
baalia kilpailukykyd, tehokkuutta, joustavuutta, huippuosaamista ja innovatii-
visuutta (Kautto-Koivula & Huhtaniemi 2006, 19). Perheiden eldméssd yhteis-
kunnalliset muutokset ndkyvdt muun muassa arvoristiriitoina, huoltajien véa-
hentyneend kotona olona, kiireend ja suorittamisena, tyottomyyden kasvuna,
arjessa apuna olevien sukulaisten merkityksen vihenemisend, arvottomuutena
sekd avioerojen ja yksinhuoltajuuden kasvuna (mukaellen Lehto-Salo 2011, 13).
Yhteiskunnan kokonaisuus heijastuu yksiloissda. Lapset ovat silti lapsia, kuten
aiemminkin. He tarvitsevat turvalliset kotiolot ja perusluottamuksen, pysyvia
aikuisia, rakkautta ja hoivaa, rutiineja ja ennakoitavuutta sekd vastavuoroisia
vuorovaikutussuhteita. Meilld on tdlld hetkelld enemmén tietoa lapsista ja nuo-
rista ja heiddn tukemisestaan kuin koskaan aiemmin: silti olemme hdmmenty-
neitéd ja vélilld pulassa heiddn kanssaan niin kodeissa kuin koulussakin.

Koulussa opetustyohon kietoutuu monia konteksteja. Tamén erityispeda-
gogian tieteenalan laadullisen tutkimuksen opettajien tyon konteksteiksi valit-
sin institutionaalisen, pedagogisen ja medikalistisen kehyksen. Ne ovat opetta-
jan arkea, kun opetusryhmaéssa on lapsia ja nuoria, joilla on psyykkistd oireilua.
Tiedetddn, ettd mielenterveyden hiirict ovat tavallisia koululaisten terveyson-
gelmia (Santalahti & Marttunen 2014, 186) ja ettd tunne-eldman ja kayttaytymi-
sen problematiikka hankaloittaa lapsen eldméi. Tiedossa on myds, ettd positii-
vinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld lisdd koulumyonteisyytta
(Baker 2006, 211). Opettajan lamminhenkisyydelld on myodnteinen yhteys muun
muassa oppilaan sopeutumiseen, motivaatioon, hyvinvointiin sekd kayttayty-
miseen (Pakarinen ym. 2014). Kéyttdytymisen problematiikka saattaa puoles-
taan hankaloittaa vuorovaikutussuhdetta opettajan kanssa (Buyse ym. 2008).
On lisdksi todettu, ettd oppilaiden kédyttdytymiseen liittyvdd problematiikkaa ja
opetusryhmien jdrjestyksenpidon pulmia pidetddn usein syynd opettajien stres-
siin ja jopa loppuunpalamiselle (Kokkinos 2007; Sutton & Wheatley 2003; Tsou-
loupos ym. 2010).

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella perusopetuksen opettajien koke-
muksia oppilaista, joilla on psyykkistd oireilua. Tavoitteeseen edettiin aineisto-
lahtoista sisdllonanalyysid hyodyntden. Yhteensd 246 opettajaa kertoi kyselyin,
kirjoitelmin ja haastatteluin kokemuksistaan. Ndiden avulla tavoiteltiin ilmion
syvillistd ymmartamistd, jota tuki fenomenologis-hermeneuttinen taustafiloso-
fia. Loydoksien perusteella selvisi, ettd oppilaita, joilla on psyykkistéd oireilua,
opiskelee useissa paikoissa: perusopetuksen koulujen opetusryhmissa ja erityis-
ryhmissé, erityiskouluissa, sairaalaopetuksessa ja valtion koulukotien kouluissa.
Osalla oppilaista on erityisen tuen pditos. Osaa opettaa muodollisesti kelpoinen
erityisopettaja. Kelpoisten erityisopettajien osuus on korkea sairaalaopetuksessa.

Vaikuttaa siltd, ettd opettajat tunnistavat hyvin oppilaiden ulospdin suun-
tautuneen oireilun, mutta tuntevat osaamattomuutta ja epavarmuutta oppilaan
kohtaamisessa ja hdnen toimintaansa puuttumisessa. Ulospdin suuntautuneen
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oireilun varhainen tunnistaminen siis toteutuu, sen sijaan varhainen puuttumi-
nen jdd uupumaan. Ulospdin suuntautuneen oireilun ei arvioida lisddntyneen,
joskin ndiden oppilaiden koetaan vievdn paljon opettajan aikaa. Vaikuttaa siltd,
ettd opettajan pedagogisen hallinnan tunne on vihdistd varsinkin toimittaessa
ulospdin oireilevien oppilaiden kanssa. Oppilaiden sisdanpdin kdantynyt oireilu
jdd usein opettajilta huomaamatta. Toisaalta sen huomioinnista kannetaan myos
huolta. Osa lapsista oireilee sekd ulos- ettd sisddnpéin ja osa oppilaista jéttaytyy
kokonaan pois koulusta. Kiusaamishavaintoja oli huomattavan vahan. Opettaji-
en keskindistd yhteistyotd on yllattdvan vahdn. Osa opettajista koki itsensa
osaamattomaksi ja riittiméttoméaksi. He tuntuvat jadvan yksin, ilman kollegiaa-
lista vertaistukea.

Opettajien pedagogisia valintoja ohjaa eniten oppilaan tarvitsema tuki,
vaikka usea opettaja koki pulmalliseksi sopivien tavoitteiden asettamisen.
Opettajat pohtivat oireilevien oppilaiden koulukuntoisuutta. Siirtdmisen ja pois
ldhettdmisen kulttuuri ndkyy aineiston mukaan perusopetuksen kunnallisissa
kouluissa. Oireilevat oppilaat halutaan siirtdd muualle: erityisopettajalle, tutki-
muksiin tai hoitoon. Toisaalta opettajille ei ole selvdd, mikd on oikea ja sopiva
toimijataho, jonne oireilevan oppilaan voi ohjata. Loydoksien perusteella vai-
kuttaa siltd, ettd oireilevan oppilaan asioiden edistimisen vastuunottaja on epé-
selvd. Moniammatilliseen yhteistyohon opettajat olivat tyytyméattomiad varsin-
kin kunnallisissa kouluissa: sen ei koeta edistdvadn oppilaan asioiden hoitamista.
Opettajat toivovat ja tarvitsevat tiydennyskoulutusta, kollegiaalista vertaistu-
kea ja tyonohjausta. Pedagoginen konteksti vaikuttaa loydoksien perusteella
olevan kevyempi kuin alun perin arvelin. Medikalistinen konteksti puolestaan
painottui arvioitua enemmaén.

Yhteiskunnallisiin kiihkeisiin muutoksiin tarvitaan myonteisid vastavoi-
mia ja pehmeitd arvoja. Nditd koulu parhaimmillaan tarjoaa ja se voi olla jopa
maailman paras paikka. Hyvinvoiva, osaava opettaja on kuin valon soturi, joka
nikee jokaisessa oppilaassaan “hyvdd ja kaunista”. Uupuneena tdtd ei nde.
Opettajan tyo on mittaamattoman arvokasta ja siksi sithen tulee monipuolisesti
panostaa.
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SUMMARY

Finns prefer to associate Finland with terms such as welfare state, high level of
education, safety and amazing PISA scores. Global competitiveness, efficiency,
flexibility, top expertise and innovativeness are seen as the requirements for
success (Kautto-Koivula & Huhtaniemi 2006, 19). In the lives of families, socie-
tal changes manifest as value conflicts, parents spending less time at home,
pressures of urgency and performance, growth of unemployment, decreased
significance of relatives helping out in every-day life, feelings of worthlessness
and an increased number of divorces and single parents, among others
(adapted from Lehto-Salo 2011, 13). Changes on the societal level are reflected
in individuals. Children are still children: they need a safe home environment
and basic trust, lasting adult relationships, love and nurture, routines and pre-
dictability as well as reciprocal relationships. Currently we have more
knowledge of children and adolescents and on how to support them than ever
before; yet we are still confused and at a loss as to what to do with them, both at
home and at school.

Many contexts are intertwined with teaching work at school. In this spe-
cial educational qualitative study, the institutional, pedagogical and medicalisa-
tion frameworks were chosen as teacher’s works key contexts. They are part of
teachers' every-day life, as teaching groups have children and adolescents with
emotional and behavioural disorders. It is known that mental health disorders
are common health problems among comprehensive school pupils (Santalahti
& Marttunen 2014, 186) and that emotional and behavioural disorders make
children's lives more difficult. It is also known that positive interaction between
a teacher and pupil increases positive attitudes towards school (Baker 2006, 211).
A warm and friendly teacher is positively associated with a pupil's ability to
adapt as well as a pupil's motivation, well-being and behaviour (Pakarinen et al.
2014). Problematic behaviour, however, may complicate the interaction rela-
tionship with a teacher (Buyse, Verschuere, Doumen, Van Damme and Maes
2008). Problems with pupils’ behaviour and difficulties in classroom manage-
ment are often mentioned as a cause for teacher’s stress and even burnout
(Kokkinos 2007; Sutton & Wheatley 2003; Tsouloupos ym. 2010).

The aim of this study was to examine comprehensive school teachers' ex-
periences of pupils with emotional and behavioural disorders at school. The
study proceeded by utilising inductive content analysis. Altogether 246 teachers
discussed their experiences, in questionnaires, in writing and in interviews.
These data collection methods were used to gain a profound understanding of
the phenomenon, supported by a hermeneutic phenomenological philosophical
background.

It appears that a teacher's feeling of being in pedagogical control is tenu-
ous especially when working with pupils showing outward symptoms. There is
also surprisingly little collaboration between teachers. Some teachers felt that
they were unqualified and were not doing enough. It seems that teachers are
left alone without pedagogic peer support.
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Based on the findings, it was discovered that pupils with emotional and
behavioural disorders conduct their studies in several places: in regular and
special teaching groups at comprehensive schools, in hospital schools as well as
reform schools provided by the state's child welfare services. Some pupils have
received an official decision concerning special support. Some are taught by a
formally educated special needs teacher. In hospital schools, the proportion of
formally educated special needs teachers is high.

It seems that teachers are good at identifying outward symptoms in pupils,
but they feel unqualified and insecure about encountering the pupil and inter-
vening in his or her actions. Outward symptoms are therefore identified early,
but early intervention is lacking. Outward symptoms are not estimated to have
increased, but teachers feel that these pupils take a large portion of the teacher's
time. Inward symptoms in pupils often go unnoticed by teachers. On the other
hand, teachers are also worried about taking such symptoms into account.
Some children show both inward and outward symptoms, and some pupils
drop out of school completely. There were considerably few observations of
bullying.

The pedagogical choices of teachers are mostly guided by the pupil's sup-
port needs, even though several teachers felt that it is difficult to set suitable
goals. Teachers analyse whether symptomatic pupils are healthy enough to go
to school. The culture of transferring pupils and sending them away is seen in
common schools in comprehensive education. Schools want to transfer symp-
tomatic pupils elsewhere: to special needs teachers, to tests or to treatment. On
the other hand, it is not clear to teachers as to who would be the appropriate
and suitable actor to whom the pupil could be directed. Based on the findings,
it seems that teachers are unclear about who should take responsibility for help-
ing a pupil with symptoms. Teachers were unsatisfied with multi-professional
collaboration especially in common schools: it is not seen to promote the ad-
vancement of a pupil's issues.

Teachers hope for and need complementary training, pedagogical peer
support and professional guidance. Based on the findings, the pedagogical con-
text appears to be less prominent than I originally expected. The context of
medicalisation, however, was emphasised more than I estimated.

Acute societal changes require positive counterforces and soft values. At
its best, the comprehensive school provides these, and it can even be the best
place in the world. A mentally and physically healthy, qualified teacher is like a
warrior of light who sees 'something good and beautiful' in each pupil. If you
are exhausted, you cannot see it. A teacher's work is immeasurably valuable
and should therefore receive resources and investment in various ways.



118

LAHTEET

Aalto-Setdld, T. & Marttunen, M. 2007. Nuoren psyykkinen oireilu - hdirio vai
normaalia kehitystd? Lddketieteellinen Aikakauskirja Duodecim 123 (2),
207-213.

Agee, ]J. 2009. Developing qualitative research questions: a reflective process.
International Journal of Qualitative Studies in Education 22 (4), 431-447.

Ahonen, A. 2010. Psychosocial well-being of schoolchildren in the Barents re-
gion: a comparison from the northern parts of Norway, Sweden and Fin-
land and Northwest Russia. Lapin yliopisto. Acta Electronica Universitatis
Lapponiensis 50. Viitoskirja.

Ahtiainen, R., Beirad, M., Hautamaiki, J., Hilasvuori, T., Lintuvuori, M., Thune-
berg, H., Vainikainen, M-P. & Osterlund, 1. 2012. Tehostettua ja erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittdaminen 2007-2011. Kehittéa-
vén arvioinnin loppuraportti. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 5.
Helsinki.

Alastalo, M. & Akerman, M. 2010. Asiantuntijahaastattelun analyysi: faktojen
jéljilla. Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvérinen (toim.)
Haastattelun analyysi. Tampere: Vastapaino, 372-392.

Alasuutari, P. 2012. Laadullinen tutkimus 2.0. Tampere: Osuuskunta Vastapai-
no.

Algozzine, K., Christian, C., Marr, M. B., McClanahan, T. & White, R. 2008. De-
mography of Problem Behavior in Elementary Schools. Exceptionality 16
(2), 93-104.

American Psychiatric Association. 2013. Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders. 5. painos. Washington: American Psychiatric Associa-
tion.

Anttila, N., Huurre, T., Malin, M. & Santalahti, P. 2016. Mielenterveyden edis-
taminen varhaiskasvatuksesta toisen asteen koulutukseen. Katsaus mene-
telmiin ja kirjallisuuteen. Tydpaperi 003. Terveyden ja hyvinvoinninlaitos.
Viitattu 1.2.2016. http:/ /www julkari.fi/ handle/10024/130003/

Atjonen, P. 1993. Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedago-
gisen kehittdmisen kohteena ja vélineend: peruskoulun ala-asteen luokan-
opettajien kokemukset ja késitykset kunnan opetussuunnitelman laadin-
nasta, toteuttamisesta ja kehittdmisestd. Oulun yliopisto. Acta Universita-
tis Ouluensis. Viitoskirja.

Aunola, K. 2001. Children's and adolescents' achievement strategies, school ad-
justment and family environment. Jyvaskyldn yliopisto. Jyvaskyld Studies
in Education, Psychology and Social Research, 178. Viitoskirja.

Backman, J. 2010. Heidegger ja fenomenologian asia. Teoksessa T. Miettinen, S.
Pulkkinen & J. Taipale (toim.) Fenomenologian ydinkysymyksid. Helsinki:
Gaudeamus Helsinki University Press, 60-78.

Backman, J. 2016. Kokemus &érellisyyden kohtaamisena. Puheenvuoro Koke-
muksen tutkimuksen pdivilld 3.11.2016. Tampere.



119

Backman, J. & Himanka, J. 2007. Fenomenologia. Viitattu 3.10.2016.
http:/ /filosofia.fi/node/2712#Kiésitehistoria/

Baker, J. A. 2006. Contributions of teacher-child relationships to positive school
adjustment during elementary school. Journal of School Psychology 44 (3),
211-229.

Bennett, P. L. 2006. Helpful and Unhelpful Practices in Meeting the Needs of
Pupils with Emotional and Behavioural Difficulties: A Pilot Survey of Staff
Views in One Local Authority. British Journal of Special Education 33 (4),
188-195.

Berger, R. 2015. Now I see it, now I don’t: researcher’s position and reflexivity
in qualitative research. Qualitative Research 15 (2), 219-234.

Beresford, P. 2003. It's Our Lives. A short Theory of Knowlegde, Distance and
Experience. London: OSP for Citizen Press in association with Shaping
Our Lives.

Blomberg, S. 2008. Noviisiopettajana peruskoulussa. Aloittelevien opettajien
autenttisia kokemuksia ensimmadisestd opettajavuodesta. Helsingin yli-
opisto. Kdyttdytymistieteellinen tiedekunta. Tutkimuksia 291. Viitoskirja.

Bogdan, R. & Biklen, S. K. 2003. Qualitative research for education: an introduc-
tion to theory and methods. 4. painos. Boston: Allyn and Bacon.

Borg, A. 2015. Lasten mielenterveyden edistdiminen ja mielenterveyshdirididen
ehkdisy. Nayttoon perustuvien menetelmien kartoitus. Helsinki: Sosiaali-
ja terveysministerion raportteja ja muistioita 42.

Burns, M., Riley-Tillman, T.C. & VanDerHeyden, A. 2012. Academic and behav-
ioral interventios. New York: Guilford Press.

Buyse, E., Verschueren, K., Doumen, S., Van Damme, ]. & Maes, F. 2008. Class-
room problem behavior and teacher-child relationships in kindergarten:
The moderating role of classroom climate. Journal of School Psychology 46
(4), 367-391.

Christians, C.G. 2011. Ethics and politics in qualitative research. Teoksessa N.K.
Denzin & Y.S. Lincoln. (toim.) The SAGE Handbook of Qualitative Re-
search. 4. painos. California: SAGE Publication, 61-80.

Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. 2011. Research Methods in Education. 7.
painos. Abingdon: Routlegde. Viitattu 2.3.2016.
https:/ /www.dawsonera.com/readonline/ 9780203720967 /

Coleman, M. C. & Webber, J. 2002. Emotional and behavioral disorders: theory
and practice. 4. painos. Boston: Allyn and Bacon.

Cook, M. N. & Weldon, K. 2006. Counselling kids with emotional and behav-
ioral problems in the schools. Denver Colo: Love Publishing Company.

Crone, D. A, Hawken, L. S. & Horner, R. H. 2010. Responding to problem be-
havior in schools: the behavior education program. 2. painos. New York:
Guilford Press.

Daniels, H. 2006. Rethinking intervention: changing the Cultures of Schooling.
Emotional and Behavioral Difficulties 11 (2), 105-120.

Denzin, N. K. 1978. The research act: a theoretical introduction to sociological
methods. 2. painos. New York: McGraw-Hill.



120

Denzin, N.K. 1989a. The research act: A theoretical introduction to sociological
methods. New York: McGraw-Hill.

Denzin, N.K. & Lincoln Y.S. 2011. Introduction: The Discipline and Practice of
Qualitative Research. Teoksessa N.K. Denzin & Y.S. Lincoln. (toim.) The
SAGE Handbook of Qualitative Research. 4. painos. California: SAGE
Publication, 1-19.

Dunham, J. 2002. Stress in teaching. 2. painos. London: Routledge.

EDU fi. 2010. Koulukodit. Viitattu 5.8.2015.
http:/ /www.edu.fi/ yleissivistava_koulutus/teemat/koulukotiopetus/ko
ulukodit/

Elonheimo, H. 2010. Nuorisorikollisuuden esiintyvyys, taustatekijat ja sovittelu.
Turun yliopisto. Annales Universitatis Turkuensis 299. Viitoskirja.

Erityisopetuksen strategia. 2007. Opetusministerion tydryhméamuistioita ja sel-
vityksia 2007:47. Helsinki.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2014. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 10. painos.
Tampere: Vastapaino.

Evertson, C. M. & Weinstein, C.S. 2013. Classroom management as a Field of
Inquiry. Teoksessa E. Emmer, E. Sabornie, C.M. Evertson & C.S. Weinstein
(toim.) Handbook of Classroom Management: Research, Practice and Con-
temporary Issues. New York: Routledge, 3-15.

Ferguson, D. L. 2008. International trends in inclusive education: the continuing
challenge to teach each one and everyone. European Journal of Special
Needs Education 23 (2), 109-120.

Finlay, L. 2012. Debating phenomenological methods. Teoksessa N. Friesen, C.
Henriksson & T. Saevi (toim.) Hermeneutic Phenomenology in Education:
Method and Practice. 4. painos. SensePublishers, 17-37.

Flick, U. 2004. Triangulation in Qualitative Research. Teoksessa U. Flick, E. von
Kardorff & 1. Steinke (toim.) A Companion to Qualitative Re-
search.London: SAGE Publications Ltd., 178-183.

Gadamer, H. & Nikander, I. 2009. Hermeneutiikka: ymmaértdminen tieteissa ja
filosofiassa. 3. painos. Tampere: Vastapaino.

Gimpel, G. A. & Holland, M. L. 2003. Emotional and behavioral problems of
young children: effective interventions in the preschool and kindergarten
years. New York: Guilford Press.

Given, L. M. 2008. The Sage encyclopedia of qualitative research methods. Los
Angeles: Sage Publications.

Grossman, H. 2000. Emotional and Behavioral Problems in the Classroom: a
Memoir. Springfield: Charles C Thomas Publisher, Ltd.

Guba, E.G. 1990. The alternative paradigm dialog. Teoksessa E.G. Guba (toim.)
The Paradigm dialog. Newbury Park. Sage, 17-30.

Guest, G., MacQueen, K. M. & Namey, E., E. 2012. Validity and reliability (cred-
ibility and dependability) in qualitative research and data analysis. Teo-
ksessa G. Guest, K. M. MacQueen & E. Namey E. (toim.) Applied Themat-
ic Analysis.e-book, 79-107.



121

Gyllenberg, D., Gissler, M., Malm, H., Artama, M., Hinkka-Yli-Salomski, S.,
Brown, A. & Sourander, A. 2014. Specialized Service Use for Psychiatric
and Neurodevelopmental Disorders by Age 14 in Finland. Psychiaric Ser-
vices 65 (3), 367-373.

Hakkarainen, A. M., Holopainen, L. K., & Savolainen, H. 2016. The impact of
learning difficulties and socioemotional and behavioural problems on
transition to postsecondary education or work life in Finland: a five-year
follow-up study. European Journal of Special Needs Education 31 (2), 171-
186.

Hankamadki, J. 2008. Dialoginen filosofia: teoria, metodi ja politiikka. 2. uud.
painos. Helsinki: Books on Demand cop.

Hartney, E. 2008. Stress Management for Teachers. London: New York: Contin-
uum international Pub. Group.

Hattie, J.A.C. 2009. Visible Learning: A Synthesis of over 800 Meta-Analyses
Relating to Achievement. London: Routledge.

Heikkinen, E. 2007. Taydennyskoulutus kainuulaisten opettajien késitysten va-
lossa. Oulun yliopisto. Universitatis Ouluensis E 96. Viitoskirja.

Heinonen, ].-P. 2005. Opetussuunnitelmat vai oppimateriaalit: Peruskoulun
opettajien kisityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merkityk-
sestd opetuksessa. Helsingin yliopisto. Kédyttaytymistieteellinen tiedekun-
ta. Tutkimuksia 257. Vditoskirja.

Helkama, K. 2015. Suomalaisten arvot: mika meille on oikeasti tarkedd? Helsin-
ki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Henriksson, C. 2012. Hermeneutic Phenomenology and Pedagogical Practice.
Teoksessa N. Friesen, C. Henriksson & T. Saevi (toim.) Hermeneutic Phe-
nomenology in Education: Method and Practice. 4. painos. SensePublish-
ers, 119-137.

Henriksson, C. & Friesen, N. 2012. Introduction hermeneutic phenomenology.
Teoksessa N. Friesen, C. Henriksson & T. Saevi (toim.) Hermeneutic Phe-
nomenology in Education: Method and Practice. 4. painos. SensePu-
blishers, 1-14.

Hintikka, J. 2016. Sopeutumattomien oppilaiden tunne- ja itsesdételytaitojen
kehittyminen: Oppilaiden ja opettajien arvioita ja kokemuksia Aggression
portaat -interventiosta. Turun yliopisto. Annales Universitatis Turkuensis
C 416. Viitoskirja.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. 2014. Tutkimushaastattelu: teemahaastattelun teoria
ja kédytanto. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Holopainen, P., Jarvinen, R., Kuusela, J. & Packalen, P. 2009. Tytrauha tavaksi:
kohtaaminen, toimintakulttuuri ja pedagogiikka koulun arjessa. Helsinki:
Opetushallitus.

Honkanen, M., Moilanen, 1., Taanila, A., Hurtig, T. & Koivumaa-Honkanen, H.
2010. Luokanopettaja lapsen mielenterveyden edistdjdnd ja ennustajana.
Léaéketieteellinen Aikakauskirja Duodecim 126 (3), 277-282.

Hsieh, H. & Shannon, S. E. 2005. Three Approaches to Qualitative Content
Analysis. Qualitative health research 15 (9), 1277-1288.



122

Huhtanen, K. 2011. Tehostettu tuki perusopetuksessa: tyovilineeksi pedagogi-
nen ennakointi. Jyvéskyld: PS-kustannus. Opetus 2000.

Husu, J. & Toom, A. 2016. Opettajat ja opettajankoulutus - suuntia tulevaan.
Selvitys ajankohtaisesta opettaja- ja opettajankoulutustutkimuksesta opet-
tajankoulutuksen kehittimisohjelman laatimisen tueksi. Opetus- ja kult-
tuuriministerion julkaisuja 2016:33. Viitattu 13.10.2016
http:/ /www.minedu.fi/ export/sites/ default/ OPM/ Julkaisut/2016/ liitte
et/okm33.pdf

llomaki, E. 2012. Conduct disorder among girls: violent behaviour, suicidality
and comorbidity: a study of adolescent inpatients in Northern Finland.
Oulun yliopisto. Universitatis Ouluensis D 1171. Viitoskirja.

Isotalo, P. 2006. Lehtori Janssonin kiusaus. Fenomenografinen nidkskulma opet-
tajien kasityksiin opettajien vélisen tyopaikkakiusaamisen syistd, seurauk-
sista ja ennaltaehkdisemisestd. Turun yliopisto. Annales Universitatis Tur-
kuensis C 243. Viitoskirja.

Jahnukainen, M., P6so, T., Kivirauma, J. & Heinonen, H. 2012. Erityisopetuksen
ja lastensuojelun kehitys ja nykytila. Teoksessa M. Jahnukainen (toim.)
Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa. 13. painos. Tampere: Vastapai-
no, 15-54.

Jokinen, K. 2008. Miten laadullinen tutkimus vakuuttaa? Teoksessa K. Lempidi-
nen, O. Loytty & M. Kinnunen (toim.) Tutkijan kirja. Tampere: Vastapai-
no, 243-250.

Juvonen, J. 2015. Kun lyhytkin matka on liian pitk&. Esitys Mun sieluun sattuu -
seminaarissa 5.11.2015. Jyvéskyla.

Kaltiala-Heino, R., Ranta, K. & Frojd, S. 2010. Nuorten mielenterveyshdiriot
koulumaailmassa. Lé&éketieteellinen Aikakauskirja Duodecim 126 (17),
2033-2039.

Kansaneldkelaitos. Kelan tyokyvyttomyyseldkkeen saajat sairauden mukaan.
Viitattu 1.4.2015
http:/ /raportit.kela.fi/ibi_apps/WFServlet?IBIF_ex=NIT093AL/

Kauffman, J. M. 1997. Characteristics of emotional and behavioral disorders of
children and youth. 6. painos. New Jersey: Merrill.

Kauffman, J. M. & Landrum, T. J. 2009. Characteristics of emotional and behav-
ioral disorders of children and youth. 9. painos. New Jersey: Pearson.
Kauffman, J. M. & Landrum, T. J. 2013. Characteristics of emotional and behav-

ioral disorders of children and youth. 10. painos. Boston: Pearson.

Kauppi, T. 2015. Opettaja kiusattuna. Perusopetuksen opettajien kokemuksia
vertaisrajat ylittdvastd kiusaamisesta. Jyvaskylan yliopisto. Jyvaskyld Stu-
dies in Humanities 253. Viitoskirja.

Kautto-Knape, E. 2012. Oppilasta lamaannuttava kouluvuorovaikutus: aineis-
toperustainen teoria. Jyvaskyldn yliopisto. Jyvéaskyld Studies in Education,
Psychology and Social Research 438. Viitoskirja.

Kautto-Koivula, K. & Huhtaniemi, M. 2006. Rengistd isannéksi. Vapaaksi kvar-
taalitalouden talutusnuorasta. Helsinki: Edita Publishing Oy.



123

Kinnunen, P. 2011. Nuoruudesta kohti aikuisuutta: varhaisaikuisen mielenter-
veys ja sithen yhteydessd olevat ennakoivat tekijat. Tampereen yliopisto.
Acta Electronica Universitatis Tamperensis: 1140. Vditoskirja.

Kitinoja, M. 2005. Kujan péddssa koulukoti: tutkimus koulukoteihin sijoitettujen
lasten lastensuojeluasiakkuudesta ja kouluhistoriasta. Helsingin yliopisto.
Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittamiskeskus. 150. Viitoskirja.

Kiuru, N., Lerkkanen, M., Niemi, P., Poskiparta, E., Ahonen, T., Poikkeus, A. &
Nurmi, J. 2013. The Role of Reading Disability Risk and Students' Reading
Fluency in Grade 4. Reading Research Quarterly 48 (4), 349-368.

Klassen, R. & Chiu, M. 2010. Effects on teachers’ self-efficacy and job satisfac-
tion: Teacher gender, years of experience and job stress. Journal of Educa-
tion Psychology 102 (3), 741-756.

Kokkinos, C. M. 2007. “Job Stressors, Personality and Burn out in Primary
School Teachers.” British Journal of Educational Psychology 77 (1), 229~
243.

Kokko, T., Pesonen, H., Polet, J., Kontu, E., Ojala, T. & Pirttimaa, R. 2014. Erityi-
nen tuki perusopetuksen oppilaille, joilla tuen tarpeen taustalla on vaka-
via psyykkisid ongelmia, kehitysvamma- tai autismin kirjon diagnoosi.
VETURI-hankkeen kartoitus 2013. Jyvaskyla.

Kontoniemi, M. 2003. “Milloin sind otat itsedsi niskasta kiinni”: opettajien ko-
kemuksia alisuoriutujista. Jyvéaskylan yliopisto. Jyvaskyld Studies in Edu-
cation, Psychology and Social Research 210. Viitoskirja.

Kontu, E., Pirttimaa, R., Ojala, T., Kokko, T., Réty, L., Lassinpelto, O. & Pesonen,
H. 2015. Vaativan erityisen tuen tutkimus- ja kehittimishanke VETURI.
Loppuraportti opetus- ja kulttuuriministeriolle. Jyvaskyla.

Korhonen, R. 2005. Pedagoginen draamaleikki kuusivuotiaiden esiopetuksessa.
Opettajien kokemuksia draamaleikistd lasten oppimis- ja opetustilanteissa.
Turun yliopisto. Annales Universitatis Turkuensis C 224. Vditodskirja.

Kortteinen, M. 2005. Ymmartdmisen ongelma eettisend kysymyksena kvalitatii-
visessa tutkimuksessa. Teoksessa Laadullisen sosiaalitutkimuksen eettiset
kysymykset. Stakes. Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittamiskeskus.
Tyopapereita 4/2005. Helsinki, 23-27. Viitattu 22.5.2016
http:/ /www julkari.fi/bitstream/handle /10024 /75146 / Tp4-2005.pdf

Koskela, T. 2009. Perusopetuksen oppilashuolto Lapissa opettajien késityksen
mukaan. Lapin yliopisto. Acta Electronica Universitatis Lapponiensis 48.
Viitoskirja.

Kouluhallitus 1976. Mielenterveydellinen aines oppilaan ohjauksessa. Helsinki:
Kouluhallitus.

Koulutuksen tutkimuslaitos 2015. PISA - Suomen menestystarina. Viitattu
1.4.2015 www./ktljyu.fi/pisa/

Kumpulainen, T. 2014. Opettajat Suomessa 2013 = Lararna i Finland 2013. Kou-
lutuksen seurantaraportit. 2014:8. Helsinki: Opetushallitus.

Kuorelahti, M. 2000. Sopeutumattomien luokkamuotoisen erityisopetuksen tu-
loksellisuus. Jyvéskyldn yliopisto. Jyvéskyld Studies in Education, Psy-
chology and Social Research 169. Viitoskirja.



124

Kuula, R. 2000. Syrjaytymisvaarassa oleva nuori koulun paineessa: koulu ja
nuorten syrjdytyminen. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteellisid julkaisuja
61. Viitoskirja.

Kuusela, M. 2005. Sosioemotionaalisten taitojen harjaannuttaminen, oppiminen
ja kdyttaminen perusopetuksen kahdeksannen luokan tyttojen liikunta-
tunneilla. Jyvaskyldn yliopisto. Studies in Sport, Physical Education adn
Health. Liikunnan ja kansanterveyden julkaisuja 165. Viitoskirja.

Kérkkédinen, R. 2011. Doing better? Children’s and their parents and teachers
perceptions of the malleability of the child’s academic competences. Ita-
Suomen yliopisto. Dissertations in Education, Humanities, and Theology
No 14. Viitoskirja.

Laine, P. 2016. Koulukuntoisuus - nuorispsykiatrin ndkdkulmasta yhteiseen
nédkokulmaan? Esitys opetus- ja kulttuuriministerion Vaativan erityisen
tuen kehittamisryhmén kokouksessa 18.3.2016. Helsinki.

Laine, T. 2010. Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen nikokulma.
Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin II. (3.
uud. ja tdyd. painos.) Jyvaskyla: PS-kustannus, 28-45.

Laki Lastensuojelulain muuttamisesta 1302/2014. Viitattu 1.2.2014
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/2014 /20141302

Laki perusopetuslain muuttamisesta 477/2003
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/2003 /20030477 /

Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010. Viitattu 2.2.2014
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/2010/20100642/

Laki perusopetuslain muuttamisesta 1288/2013. Viitattu 2.2.2014
http:/ /www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2013 /20131288

Lastensuojelu 2014. Tilastoraportti. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. Viitattu
24.4.2014
https:/ /www julkari.fi/bitstream/handle/10024/129537 /Tr25_15.pdf?se
quence=4/

Lastensuojelulaki 417/2007. Viitattu 1.2.2014
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2007 /20070417

Landrum, T. J. 2011. Emotional and behavioral disorders. Teoksessa ]. M.
Kauffman, D. P. Hallahan (toim.) Handbook of Special Education. New
York: Routledge, 209-220.

Launonen, L. & Pulkkinen, L. 2004. Toimintakulttuurin muuttuminen. Teokses-
sa L. Launonen & L. Pulkkinen (toim.) Koulu kasvuyhteisond. Jyvéskyla:
PS-kustannus, 57-65.

Lavikainen, H., Koskinen, S., Aro, H., Kestild, L., Lyytinen, H. & Martelin, T. A,
Pensola, T., Rahkonen, O. & Aromaa, A. 2006. Kouluvaikeuksien yleisyys
ja yhteydet aikuisidn eldmaintilanteeseen ja koettuun terveyteen. Yhteis-
kuntapolitiikka 71 (4), 402-410.

Lehdistotiedote. 2012. Kaytoshdirioitd ei tunnisteta. Viitattu 1.3.2013
http:/ /yle.fi/uutiset/kaytoshairioita_ei_tunnisteta/6326096/



125

Lehdistotiedote. 2013. Pitddkd koululintsarin vanhempia sakottaa. Viitattu
7.2.2013
http:/ /yle.fi/uutiset/ pitaako_koululintsarin_vanhempia_sakottaa/6453621/

Lehdistotiedote. 2014. Jo pienilld lapsilla mielenterveysongelmia - lyovit ja pu-
revat koulussa. Viitattu 4.2.2014
http:/ /yle.fi/uutiset/jo_pienilla_lapsilla_mielenterveysongelmia__lyovat
_ja_purevat_koulussa/7061575/

Lehdistotiedote. 2014. Oppilaat virtsasivat lattioille - vessat lukkoon. Viitattu
8.2.2014
http:/ /yle.fi/uutiset/ oppilaat_virtsasivat_lattioille_ vessat_lukkoon/648
3928/

Lehto-Salo, P. 2011. Koulukotisijoitus - nuoren toinen mahdollisuus? mielenter-
veyden hdirididen, oppimisvaikeuksien ja perheongelmien kirjo kehitta-
mishaasteena. Jyvéaskyldn yliopisto. Jyvaskyld Studies in Education, Psy-
chology and Social Research 414. Viitoskirja.

Leivo, M. 2010. Aikuisena opettajaksi: aikuisopiskelijoiden merkittavét oppi-
miskokemukset opettajan tyon ja opettajankoulutuksen vuorovaikutuk-
sessa. Jyvéaskyldan yliopisto. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. Viitos-
kirja.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. 1985. Naturalistic inquiry. Newbury Park Califor-
nia: Sage.

Liusvaara, L. 2014. Kun vaan on rehtorilla korvat auki. Koulun kehittimiselld
pedagogista hyvinvointia. Turun yliopisto. Annales Universitatis Tur-
kuensis C 388. Viitoskirja.

Lamsd, A. (toim.) 2009. Mun on paha olla: nikokulmia lasten ja nuorten psyyk-
kiseen hyvinvointiin. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Lonngvist, J. 2013. Mielenterveyden héirididen luokittelu ja diagnostiikka. Te-
oksessa J. Lonnqvist, M. Henriksson, M. Marttunen & T. Partonen (toim.)
Psykiatria. 9.-10. uud. painos. Helsinki: Duodecim, 47-68.

Lonnqgvist, J. & Lehtonen, J. 2013. Psykiatria ja mielenterveys. Teoksessa J.
Lonnqvist, M. Henriksson, M. Marttunen & T. Partonen (toim.) Psykiatria.
9.-10. uud. painos. Helsinki: Duodecim, 12-31.

Lonngvist, J. & Lehtonen, ]J. 2014. Psykiatria ja mielenterveys. Teoksessa J.
Lonnqgvist, M. Henriksson, M. Marttunen, T. Partonen & V. Ahlberg
(toim.) Psykiatria. 11. uud.painos. Helsinki: Duodecim, 18-35.

Manninen, M., 2013. Koulukotiin sijoitettujen nuorten psykiatrinen oirekuva ja
ennuste. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. Helsingin yliopisto. Kayttay-
tymistieteiden laitos. Terveyden- ja hyvinvoinninlaitos 112. Viitoskirja.

Marttunen, M., Huurre, T., Strandholm, T. & Viialainen, R. 2013. Nuorten mie-
lenterveyshdiriot: opas nuorten parissa tydskenteleville aikuisille. Helsin-
ki: Terveyden ja hyvinvoinnin laitos.

Marttunen, M. & Karlsson, L. 2013. Nuoruus ja mielenterveys. Teoksessa M.
Marttunen, T. Huurre, T. Strandholm & R. Viialainen (toim.) Nuorten mie-
lenterveyshdiriot. Opas nuorten parissa tyoskenteleville aikuisille 25. Hel-
sinki: Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 7-14.



126

Mattila, K. 2007. Arvostava kohtaaminen: arjessa, auttamistydssé ja tyoyhteisos-
sd. Jyviaskyld: PS-kustannus.

Mayring, P. 2004. Qualitative Content Analysis. Teoksessa U. Flick, E. von
Kardorff & I. Steinke (toim.) A Companion to Qualitative Research.
1.painos. SAGE Publications Ltd. London, 265-269.

Mertens, D. M. & McLaughlin, J.A. 2011. Research and evaluation in education
and psychology: integrating diversity with quantitative, qualitative, and
mixed methods. 3. painos, verkkojulkaisu. California: Sage. Viitattu
23.42015  http://methods.sagepub.com.ezproxy .jyu.fi/Book/research-
and-evaluation-methods-in-special-education/n1.xml

Miettinen, T., Pulkkinen, S. & Taipale, J. 2010. Fenomenologian ydinkysymyk-
sid. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Mikkola, A. & Vilijarvi, J. 2014. Tulevaisuuden opettajuus ja opettajankoulutus.
Teoksessa H. Jokinen, M.Taajamo & ]. Valijarvi (toim.) 2014. Pedagoginen
asiantuntijuus liikkeessd ja muutoksessa - huomisen haasteita. Jyvaskyla.
55-66. Viitattu 24.8.2015
https:/ /ktljyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2014/D114.pdf_

Minkkinen, J. 2015. Lapsen hyvinvointimalli. Lasten emotionaalinen hyvinvoin-
ti ja sosiaaliset suhteet alakoulussa. Tampereen yliopisto. Acta Universita-
tis Tamperensis 2063. Viitoskirja.

Moberg, S. & Savolainen, H. 2015. Kehityksen nykytila. Teoksessa S. Moberg, .
Hautamaki, J. Kivirauma, U. Lahtinen, H. Savolainen & S. Vehmas (toim.)
Erityispedagogiikan perusteet. 3. uud. painos. Jyvaskyld: PS-kustannus,
90-99.

Molnar, A. & Lindquist, B. 2009. Changing problem behavior in schools. Char-
lotte N.C.: Information Age Publishing, Inc.

Maikeld, K. 2005. Sosiaalitutkimuksen eettinen saddtely. Teoksessa Laadullisen
sosiaalitutkimuksen eettiset kysymykset. Stakes. Sosiaali- ja terveysalan
tutkimus- ja kehittamiskeskus. Tyopapereita 4/2005. Helsinki, 4-15. Viitat-
tu 22.5.2016 http:/ /www julkari.fi/bitstream/handle/10024/75146/ Tp4-
2005.pdf/

Maikitalo, O. 2008. Huumevalistus ja sen muunnelmat. Opettajien kisityksia
huumetyohén suuntautuneesta koulukasvatuksesta ja opetuksesta. Oulun
yliopisto. Universitatis Ouluensis E 101. Viitoskirja.

Maattd, K. & Uusiautti, S. 2012. Pedagogical authority and pedagogical love -
connected or incompatible. International Journal of Whole Schooling 8 (1),
21-39.

Nieminen, L., Ullakonoja, R., Haapakangas, E., Huhta, A., Rautio, I. & Alder-
son, C. 2014. Laajan koululaisaineiston tutkimuseettiset haasteet. Teokses-
sa M., Mutta, P. Lintunen, I. Ivaska & P. Peltonen (toim.) 2014. A-FinLa-e.
Soveltavan kielitieteen tutkimuksia n:o 7., 147-162. Viitattu 15.5.2016
ojs.tsv.fi/index.php/afinla/article/ download/48165/13966

Narhi, V., Kiiski, T., Peitso, S. & Savolainen, H. 2015. Reducing distruptive be-
haviours and improving learning climates with classwide positive behav-



127

iour support in middle schools. European Journal of Special Needs Educa-
tion 30 (2), 274-285.

Oikeuskanslerinvirasto. 2012. Yhdenvertainen oppilashuolto ei toteudu.
Viitattu 30.3.2013
http:/ /www.okv fi/fi/tiedeotteet/379 / yhdenvertainen-oppilashuolto-ei-
toteudu/

Oja, S. 2012. Kaikille kelpo koulu: kolmiportaisen tuen toteuttaminen ja kehit-
tdminen. Jyvéaskyld: PS-kustannus. Opetus 2000.

Ojala, T. 2015. Opettaja odottaa minua! Viitattu 20.3.2016
http:/ /www.sairaalaopetus.fi/ category/saiko-blogi/

Ojala, T., Réty, L., Kokko, T., Pesonen, H., Polet, J., Kontu, E. & Pirttimaa, R.,
2015. Erityinen tuki: erityisen tuen toteutuminen sairaalaopetusyksikoi-
den, valtion koulukotien sekd kuntayhtymien ja yksityisten omistamien
laitos- ja erityiskoulujen opetusryhmissd. VETURI-hankkeen kartoitus 2.
Jyvéskyld: Helsingin yliopisto: Jyvaskyldn yliopisto. Vaativan erityisen tu-
en VETURI-hanke.

Onnismaa, J. 2010. Opettajien tyohyvinvointi. Katsaus opettajien tyohyvinvoin-
titutkimuksiin 2004-2009. Opetushallituksen raportit ja selvitykset 2010:1.
Viitattu 1.4.2016
http:/ /www.oph.fi/ download/124603_Opettajien_tyohyvinvointi.pdf/

Opettajien ammattijarjesto. 2013. Koulun lisdéntyneet vékivaltatilanteet huolet-
tavat OAJ:td. Viitattu 17.5.2013
http:/ /www.0aj.fi/ cs/ 0aj/ Tiedotteet?contentID=1363787875225&page_n
ame=koulun+lisntyneet+vkivaltatilanteet+huolettavat+oajt/

Opettajien ammattijarjest. 2013. Opettajille keinoja tyorauhan ylldpitimiseen.
Viitattu 3.3. 2013
http:/ /www.oaj.fi/ cs/ 0aj/ Tiedotteet?contentID=1363787875465&page_n
ame=opettajille+keinoja+tyrauhan+yllpitmiseen/

Opettajien ammattijarjests. 2014. Lisdantynyttd opettajien epdasiallista kohtelua
ei saa hyviksyd. Viitattu 2.5.2014
http:/ /www.oaj.fi/ cs/ 0aj/ Tiedotteet?contentID=1363788629039&page_n
ame=Lisaantynytta+opettajien+epaasiallista+kohtelua+ei+saa+hyvaksya/

Opetushallitus. 2015 Perusopetus. Viitattu 3.5.2015
http:/ /www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/ perusopetus/

Opetushallitus. 2016. Oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Viitattu 1.2.2016
http:/ /www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/ perusopetus/oppimisen_ja_k
oulunkaynnin_tuki/

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2014. Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki. Selvitys
kolmiportaisen tuen toimeenpanosta 2. Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2014:2.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2015. Vaativan erityisen tuen kehittdimisryhméan
muistio 30.11.2015. Julkaisematon tyopaperi. Helsinki.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2016. Opettajankoulutusfoorumi uudistamaan
opettajien perus- ja tdydennyskoulutusta. Viitattu 27.1.2016



128

http:/ /www.minedu.fi/ OPM/ Tiedotteet/2016/01/ opettajankoulutusfoo
rumi.html?lang=fi/

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013. Viitattu 2.3. 2014
http:/ /www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2013 /20131287

Paju, P. 2011. Koulua on kdytdvé: etnografinen tutkimus koululuokasta sosiaali-
sena tilana. Helsinki: Nuorisotutkimusverkosto.

Pakarinen, E., Aunola, K., Kiuru, N., Lerkkanen, M., Poikkeus, A., Siekkinen, M.
& Nurmi, J. 2014. The cross-lagged associations between classroom inter-
actions and children’s achievement behaviors. Contemporary educational
psychology 39 (3), 248-261.

Patton, M. Q., 2015. Qualitative research & evaluation methods: integrating the-
ory and practice. 4. painos. California: SAGE Publications, Inc, Thousand
Oaks.

Pekkarinen, E. & Vehkalahti, K. 2012. Johdanto. Instituutiot lapsuutta ja nuo-
ruutta rakentamassa - lapset ja nuoret instituutiota uudistamassa. Teok-
sessa E. Pekkarinen, K. Vehkalahti & S. Myllyniemi (toim.) Lapset ja nuo-
ret instituutioiden kehyksissd. Helsinki: Nuorisotutkimusseura, 9-21.

Peltonen, J. 2011. Semanttinen nikemys ja kasvatustieteellinen teorianmuodos-
tus. Teoksessa K. Holma & K. Malkki (toim.) Tutkimusmatkalla. Metodo-
logia, teoria ja filosofia kasvatustutkimuksessa, 44-65. Helsinki: University
Press.

Perttula, J. 1999. Mitd opettajuus on? Ydinkysymyksid ja vastausten alkuja. Te-
oksessa P. Rédsdnen, J. Arikoski, P. Médntynen & J. Perttula (toim.) Opetta-
juuden psykologia. 2. uud. painos. Jyvéaskyld: Julkishallinnon koulutus-
keskus, 12-61.

Perttula, J. 2012. Mika tekee kokemuksen tutkimisesta fenomenologista? - fe-
nomenologisen ajatteluni kehityspolkuja. Teoksessa L. Kiviniemi, K. Koi-
visto, T. Latomaa, M. Merilehto, P. Sandelin & T. Suorsa. (toim.) Ko-
kemuksen tutkimus III. Teoria, kdytanto, tutkija. Rovaniemi: Lapin yli-
opistokustannus, 319-333.

Perusopetuksen laatukriteerit: perusopetuksen, perusopetuksen aamu- ja ilta-
pdivdtoiminnan sekd koulun kerhotoiminnan laatukriteerit. 2012. Uud.
painos. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 29.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.
Maddradykset ja ohjeet / Opetushallitus 96.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset
2010. 2011. Helsinki: Opetushallitus. Mé&é&raykset ja ohjeet 2011:20.

Perusopetusasetus 20.11.1998/852. Viitattu 2.9.2015
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998 /19980852

Perusopetuslaki 21.8.1998/628. Viitattu 1.2.2015
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998 /19980628 /

Perdkyld, A. & Ruusuvuori, J. 2011. Analyzing talk and text. Teoksessa N.K.
Denzin & Y.S. Lincoln. (toim.) The SAGE Handbook of Qualitative Re-
search. 4.th ed. California: SAGE Publication, 529-543.



129

Pesonen, H. 2016. Sense of belonging for students with intensive special educa-
tion needs: An exploration of students' belonging and teachers' role in im-
plementing support. Helsingin yliopisto. Kédyttaytymistieteellinen tiede-
kunta 380. Viitoskirja.

Pietarinen, J. 2002. Eettiset vaatimukset tutkimustytssd. Teoksessa S. Karjalai-
nen, V. Launis, R. Pelkonen & J. Pietarinen (toim.) Tutkijan eettiset valin-
nat. Helsinki: Gaudeamus Kirja Oy, 58-69.

Prokoulu. Viitattu 19.2.2016 www.prokoulu.fi/

Pulkkinen, L. 2002. Mukavaa yhdessa: sosiaalinen alkupddoma ja lapsen sosiaa-
linen kehitys. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Pulkkinen, S. 2010. Husserlin fenomenologinen menetelmé. Teoksessa T. Miet-
tinen, S. Pulkkinen & J. Taipale (toim.) Fenomenologian ydinkysymyksié.
Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press, 25-44.

Puustjarvi, A. 2015. Onko lapsi koulukuntoinen? Miten maédritelldan ja kuka
pdédttad? Esitys Lastenpsykiatriyhdistyksen moniammatillisilla syyspdivil-
14 10.11.2015. Helsinki.

Pylkkdnen, K. 2013. Neuropsykiatrisen avohoidon laatusuositus. Viitattu 6.4.2014
http:/ /www.nuorisopsykiatrinen-yhdistys.org/wp-
content/uploads/2013/09/SNPY_laatusuositus_1013.pdf

Ponkko, M. 2005. Erityisoppilaan psykiatrinen hoitoketju. Hoitoketjun tarpeen
ja toiminnan monitahoarviointi. Oulun yliopisto. Ladketieteellinen tiede-
kunta. Viitoskirja.

Porhold, M. 2008. Koulukiusaaminen nuoren hyvinvointia uhkaavana tekijana.
Miten kdy kiusatun ja kiusaajan vertaissuhteille? Teoksessa M. Autio, K.
Erdranta & S. Myllyniemi (toim.) Polarisoituva nuoruus?
Nuorten elinolot - vuosikirja 2008. Helsinki: Nuorisotutkimusseura, 94-
104.

Raatikainen, E. 2011. Luottamus koulussa: Tutkimus yhdeksdnnen luokan oppi-
laiden luottamus- ja epédluottamuskertomuksista ja niiden merkityksestd
oppilaiden kouluarjessa. Helsingin yliopisto. Kdyttdytymistieteellinen tie-
dekunta 236. Viitoskirja.

Rauhala, L. 1989. Ihmisen ykseys ja moninaisuus. Helsinki: Sairaanhoitajien
koulutusséétio.

Rauhala, L. 1993. Eksistentiaalinen fenomenologia hermeneuttisen tieteenfiloso-
fian menetelmédnd: maailmankuvan kokonaisrakenteen erittelyd ihmistd
koskevien tieteiden kysymyksissd. Tampere: Tampereen yliopistopaino.

Rauhala, L. 2000. Medikalisaatio ja psyykkiset hdiriot. Tieteessd tapahtuu. (3)
Keskustelua. Viitattu 1.10.2016
http:/ / www. tieteessatapahtuu.fi/ 003/ kesk.htm#kesk

Rauhala, L. 2006. Ihminen kulttuurissa - kulttuuri ihmisessd. Helsinki: Yliopis-
topaino.

Rauhala. L. 2007. Ihmistajunta tutkivana ja tutkittavana. Tieteessd tapahtuu. 25
(8), 21-26. Tulostettu 1.10.2016
http:/ / ojs.tsv.fi/index.php/tt/article/ view /347

Rauhala, L. 2014. Ihmiskasitys ihmistyossd. Helsinki: Gaudeamus.



130

Rautava, M. 2015. Lapsen yksindisyys on usein aikuiselle ndkymatonta. Viitattu
3.2.2016 http:/ /www.mll.fi/blogi/ ?x16855855=w26871754

Regmi, K. 2014. Triangulation in Healthcare Research: What Does it Achieve?
(verkkojulkaisu) London: SAGE Publications Ltd. Viitattu 4.9.2015
http:/ /methods.sagepub.com.ezproxy jyu.fi/base/download/Case/ trian
gulation-in-healthcare-research-what-does-it-achieve

Rimpeld, M. 2008. Lasten ja nuorten hyvinvointi. Teoksessa P. Moisio, S. Kar-
vonen, ]. Simpura & M. Heikkild (toim.) Suomalaisten hyvinvointi 2008.
Helsinki: Stakes.

Rimpeld, M. 2010. Lapsiperheiden madrdaikainen hyvinvointiarviointi: yhtei-
nen haaste ammattiryhmille ja hallintokunnille. Perhetutkimuksen pdivat
2010.

Rimpeld, M. 2015. Lapsi oppii hyvinvointia ja my6s pahoinvointia kehitysyhtei-
sojen kasvatuskumppanuudessa. Viitattu 2.2.2016
https:/ /www.youtube.com/watch?v=BjESEbBOVvk/

Roorda, D. L., Verschueren, K., Vancraeyveldt, C., Van Craeyevelt, S. & Colpin,
H. 2014. Teacher-child relationships and behavioral adjustment: Transac-
tional links for preschool boys at risk. Journal of School Psychology 52 (5),
495-510.

Ruoho, K., Thatsu, M. & Kuorelahti, M. 2001. Kayttdytymishdiridiset lapset ja
nuoret. Teoksessa M. Jahnukainen (toim.) Lasten erityisopetus- ja huolto
Suomessa. Helsinki: Lastensuojelun keskusliitto.

Rutherford, R. B., Quinn, M. M., Mathur, S. R. & Wood, F. H. 2004. Handbook
of research in emotional and behavioral disorders. New York: Guilford
Press.

Ruusuvuori, J. & Tiittula, L. 2009. Haastattelu: tutkimus, tilanteet ja vuorovai-
kutus. 2. painos. Tampere: Vastapaino.

Rytkonen, M., 2013. Kehityskulkuja ja véliintuloja: ekologinen ndkdkulma va-
kavan vikivallanteon tehneiden nuorten sosioemotionaalisen terveyden
kehitykseen. Itd-Suomen yliopisto. Terveystieteiden tiedekunta 177. Vai-
toskirja.

Ramad, 1. 2015. Yhdessd luotua: Tutkimus autismin kirjon vuorovaikutuksesta
peruskoulun kontekstissa. Helsingin yliopisto. Kéayttaytymistieteellinen
tiedekunta 377. Viitoskirja.

Sahlberg, P. & Korpela, S. 2015. Suomalaisen koulun menestystarina: ja mita
muut voivat siitd oppia. Helsinki: Into. Suomennettu alkuteoksen 2. pai-
noksesta, joka on ilmestynyt nimelld Finnish lessons 2.0.

Sairaalaopetus 2015. Viitattu 13.11.2015 www.sairaalaopetus.fi/

Sairaalaopetusjaosto 2015. Terminologia. Julkaisematon tySpaperi. Opetus- ja
kulttuuriministerion Vaativan erityisen tuen kehittimisryhma.

Sajaniemi, N., Krause, C., M., Kujala, T., Silven, M., Jaakkola, T. & Nyyssold, K.
2012. Johtopédtoksid. Teoksessa T. Kujala, C. Krause M., N. Sajaniemi, M.
Silven, T. Jaakkola & K. Nyyssold (toim.) Aivot, oppimisen valmiudet ja
koulunkdynti. Neuro- ja kognitiotieteellinen ndkokulma. 1. painos, verk-
kojulkaisu. Opetushallitus, 64-67. Viitattu 3.9.2015



131

http:/ /www.oph.fi/download/138958_Aivot_oppimisen_valmiudet_ja_k
oulunkaynti.PDF/

Sajaniemi, N., Suhonen, E., Nislin, M. & Mikeld, J. E. 2015. Stressin sddtely: ke-
hityksen, vuorovaikutuksen ja oppimisen ydin. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Saldana, J. 2011. Fundamentals of Qualitative Research. Cary, NC, USA: Oxford
University Press.

Salminen, J. 2012. Koulun pirulliset dilemmat. Helsinki: Teos.

Salmivalli, C. 2003. Koulukiusaamiseen puuttuminen: kohti tehokkaita toimin-
tamalleja. Jyvaskyld: PS-kustannus. Opetus 2000.

Salmivalli, C., Peets, K. & Hodges, E., V.E. 2011. Bullying. Teoksessa P. K. Smith
& C. H. Hart (toim.) The Wiley-Blackwell handbook of childhood social
development. 2. painos. Chichester; Malden MA: Wiley-Blackwell, 510-
528.

Sander, J. B., Sharkey, J. D., Olivarri, R., Tanigawa, D. A. & Mauseth, T. 2010. A
Qualitative Study of Juvenile Offenders, Student Engagement, and Inter-
personal Relationships: Implications for Research Directions and Preven-
tionist Approaches. Journal of Educational & Psychological Consultation
20 (4), 288-315.

Santalahti, P. 2014. Lasten ja nuorten kéytoshdirivitd voidaan ehkdistd ja hoitaa.
Tulostettu  2.9.2015  www.thl.fi/fi/-/lasten-ja-nuorten-kaytoshairioita-
voidaan-ehkaista-ja-hoitaa

Santalahti, P. & Marttunen, M. 2014. Lasten ja heiddn vanhempiensa mielenter-
veys. Teoksessa J. Lammi-Tastula & S. Karvonen (toim.) Lapsiperheiden
hyvinvointi 2014.Tampere: Juvenes Print - Suomen Yliopistopaino: Ter-
veyden ja hyvinvoinnin laitos, 184-194.

Santalahti, P., Sourander, A. & Piha, J. 2009. Lasten mielenterveyspalveluiden
kaytto. Ladketieteellinen Aikakauskirja Duodecim 125 (9), 959-964.

Savolainen, H. 2016. ProKoulu. Kéyttdytyminen muuttuu positiivisella palaut-
teella. Esitys Kansallisilla erityisopetuksen kehittamispdivilld 22.4.2016.
Helsinki.

Schmidt, C. 2004. The Analysis of Semi-structured Interviews. Teoksessa U.
Flick, E. von Kardorff & I. Steinke (toim.) A Companion to Qualitative Re-
search. (1. painos) SAGE Publications Ltd. London, 253-265.

Sennett, R. & Koskinen, K. 2004. Kunnioitus eriarvoisuuden maailmassa. Tam-
pere: Vastapaino.

Silver, R. B., Measelle, J. R., Armstrong, ]. M. & Essex, M. J. 2005. Trajectories of
classroom externalizing behavior: Contributions of child characteristics,
family characteristics, and the teacher-child relationship during the school
transition. Journal of School Psychology 43 (1), 39-60.

Sinkkonen, H-M. 2007. Kadonneet pojat: monitapaustutkimus ESY-poikien
kompleksisesta koulu-urasta ja elamankulusta. Helsingin yliopisto. Kayt-
taytymimstieteellinen tiedekunta. Viitdskirja.

Sklad, M., Diekstra, R., Ritter, M. D., Ben, J. & Gravesteijn, C. 2012. Effectiveness
of school-based universal social, emotional, and behavioral programs: Do



132

they enhance students' development in the area of skill, behavior, and ad-
justment? Psychology in the Schools 49 (9), 892-909.

Soilamo, O. 2008. Opettajan monikulttuurinen ty6. Turun yliopisto. Viitoskirja.

Sointu, E. T., 2014. Multi-informant assessment of behavioral and emotional
strengths. Itd-Suomen yliopisto. Filosofinen tiedekunta. Vaitoskirja.

Somersalo, H., Solantaus, T. & Almgqvist, F. 2002. Classroom climate and the
mental health of primary school children . Nordic Journal of Psychiatry 56
(4), 285-290.

Sourander, A. & Aronen, E. 2013. Lastenpsykiatria. Teoksessa J. Lonnqvist, M.
Henriksson, M. Marttunen & T. Partonen (toim.) Psykiatria. 9.-
10.uudistettu painos. Helsinki: Duodecim, 530-561.

Sourander, A., Jensen, P., Davies, M., Niemela, S., Elonheimo, H., Ristikari, T.,
Helenius, H., Sillanmaki, L., Piha, ]J.,, Kumpulainen, K., Tamminen, T.,
Moilanen, I. & Almgqvist, F. 2007. Who Is at Greatest Risk of Adverse
Long-Term Outcomes? The Finnish From a Boy to a Man Study. Journal of
the American Academy of Child & Adolescent Psychiatry 46 (9), 1148-
1161.

Sourander, A., McGrath, P., Ristkari, T., Cunningham, C., Huttunen, ]., Lingley-
Pottie, P., Hinkka-Yli-Salomiki, S., Kinnunen, M., Vuorio, J., Sinokki, A.,
Fossum, S. & Unruh, A. 2016. Internet-Assisted Parent Training Interven-
tion for Distruptive Behavior in 4-Year Old Children. A Randomized Clin-
ical Trial. Tulostettu 20.3.2016.
jamanetwork.com.ezproxy.jyu.fi/journals/jamapsychiatry / fullarticle / 249
4708

Sourander, A., Multimaki, P., Nikolakaros, G., Haavisto, A., Ristikari, T., Hele-
nius, H., Parkkola, K., Piha, J., Tamminen, T., Moilanen, 1., Kumpulainen,
K. & Almgqvist, F. 2005. Childhood Predictors of Psychiatric Disorders
Among Boys: A Prospective Community-Based Follow-up Study From
Age 8 Years to Early Adulthood. Journal of the American Academy of
Child & Adolescent Psychiatry 44 (8), 756-767.

Spilt, J.L., Koomen, H. M. & Thijs, J.T. 2011. Teacher Well-being: The im-
portance of Teacher-Student relationship. Educational Psychology Review
23 (4), 457-477.

Steinke, 1. 2004. Quality Criteria in Qualitative Research. Teoksessa U. Flick, E.
von Kardorff & I. Steinke (toim.) A Companion to Qualitative Re-
search.London: SAGE Publication Ltd., 185-190.

Strauss, A. L. & Corbin, J. 1998. Basics of qualitative research: techniques and
procedures for developing grounded theory. 2. painos. Thousand Oaks
(CA): Sage.

Suomen virallinen tilasto. 2015. Siviilisiddyn muutokset (verkkojulkaisu).
Viitattu 28.3.2016. http:/ /www.stat.fi/til/ssaaty/2014/ssaaty_2014_2015-
04-21_tie_001_fi.html/

Suomen virallinen tilasto. 2016. Erityisopetus (verkkojulkaisu). Viitattu 2.12.2016.
http:/ /www.stat.fi/til/ pop/2016/ pop_2016_2016-11-14_tie_001_fi.html



133

Suorsa, T. 2014. Todellisinta on mahdollinen. Systeeminen ja subjektitieteellinen
nikokulma kasvatuspsykologiseen kokemuksen tutkimukseen. Universi-
tas Ouluensis E 147. Viitoskirja.

Sutton, R. E., & Wheatley, K. F. 2003. Teachers’ emotions and teaching: A re-
view of the literature and directions for future research. Educational Psy-
chology Review 15 (4), 327-358.

Swinson, J. 2008. The self-esteem of pupils in schools for pupils with social,
emotional and behavioural difficulties: myth and reality. British Journal of
Special Education 35 (3), 165-172.

Takala, M. 2010. Tuen eri muodot perusopetuksessa. Teoksessa M. Takala, E.
Kontu, R. Pirttimaa, R. S. Hausstdtter & I. Kjdldman (toim.) Erityispeda-
gogiikka ja kouluiké. Helsinki: University Press, 21-33.

Talvio, M. 2014. How do teachers benefit from training on social interaction
skills? Developing and utilising an instrument for the evaluation of teach-
ers social and emotional learning. Helsingin yliopisto. Kédyttaytymistieteel-
linen tiedekunta 361. Viitoskirja.

Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2014. Lastensuojelu 2014. Viitattu 3.5.2015.
https:/ /www.thl.fi/fi/tilastot/ tilastot-aiheittain /lasten-nuorten-ja-
perheiden-sosiaalipalvelut/lastensuojelu/

Terveyden ja hyvinvoinin laitos. 2015. Kouluterveyskysely. Viitattu 9.10.2015.
https:/ /www.thlfi/fi/tutkimus-ja-
asiantuntijatyo/vaestotutkimukset/kouluterveyskysely/

Thomas, G. & Glenny, G. 2000. Emotional and Behavioural Difficulties: Bogus
needs in a false category. Discourse. Studies in the Cultural Politics of Ed-
ucation. 21 (3), 283-298.

Thuneberg, H. 2007. Is a Majority Enough? Psychological Well-being and Its
Relation to Academic and Prosocial Motivation, Self-regulation and
Achievement at school. Helsingin yliopisto. Kayttaytymistieteellinen tie-
dekunta 281. Viitoskirja.

Tiittula, L., Rastas, A. & Ruusuvuori, J. 2009. Kasvokkaisesta vuorovaikutukses-
ta tietokoneviilitteiseen viestintddn. Teoksessa ]J. Ruusuvuori & L. Tiittula
(toim.) Haastattelu: Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus. 2. painos. Tam-
pere: Vastapaino, 264-272.

Tjernberg, C. & Heimdal Mattson, E. 2014. Inclusion in practise: a matter of
school culture. European Journal of Special Education 29 (2), 247-256.
Tolonen, T. 2001. Nuorten kulttuurit koulussa: ddni, tila ja sukupuolten arkiset

jarjestykset. Helsinki: Gaudeamus.

Tsouloupas, C. N., Carson, R. L., Matthews, R., Grawitch, M. J., & Barber, L. K.
2010. Exploring the association between teachers’ perceived student mis-
behaviour and emotional exhaustion: The importance of teacher efficacy
beliefs and emotion regulation. Educational Psychology 30 (2), 173-189.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisédllonanalyysi. 5. uud.
painos. Helsinki: Tammi.



134

Tuomisto, T., Salmivalli, C. & Poskiparta, E. 2009. KiVassa Koulussa ei kiusata!
Teoksessa A. Lamsa (toim.) Mun on paha olla. Ndkokulmia lasten ja nuor-
ten psyykkiseen hyvinvointiin. Jyvaskyla: PS-kustannus, 173-183.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. 2013. Hyvéd tieteellinen kdytintd ja sen
loukkausepdilyjen kéasitteleminen Suomessa. Tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan ohje 2012. Helsinki. Viitattu 22.5.2016
http:/ /www.tenk.fi/sites/ tenk.fi/ files/HTK_ohje_2012.pdf/

United Nations. 2014. Mental Health Matters. Social Inclusion of Youth with
Mental Health Conditions. Viitattu 12.12.2014
http:/ /www.un.org/esa/socdev/documents/youth/youth-mental-
health.pdf

Uusitalo-Malmivaara, L. & Vuorinen, K. 2016. Huomaa hyvi! ndin ohjaat lasta
ja nuorta 16ytdamdan luonteenvahvuutensa. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Vainikainen, M., Thuneberg, H. & Mékeld, T. 2015. Moniammatillinen yhteistyo
lahikouluperiaatteen toteuttamisen tukena. Teoksessa M. Jahnukainen, E.
Kontu, H. Thuneberg & M.-P. Vainikainen (toim.) Erityisopetuksesta op-
pimisen ja koulunkdynnin tukeen. Helsinki: Suomen kasvatustieteellinen
seura Fera, 107-133.

Varto, J. 2011. Miksi miettid metodologioita? Teoksessa K. Holma & K. Malkki
(toim.) Tutkimusmatkalla. Metodologia, teoria ja filosofia kasvatustutki-
muksessa, 13-24.

Viitala, R. 2014. Jotenkin hiirioks: etnografinen tutkimus sosioemotionaalista
erityistd tukea saavista lapsista pdivakotiryhmissd. Jyvaskyldn yliopisto.
Jyviskyld studies in Education, Psychology and Social Research 501. Vii-
toskirja.

Virtanen, M. 2013. Opettajan emotionaalinen kompetenssi. Tutkimus luokan-
opettajien ja luokanopettajaksi opiskelevien tunnedlytaidoista ja niiden
tarkeydestd. Tampereen yliopisto. Acta Electronica Universitatis Tam-
perensis 1301. Viitoskirja.

Visser, J., Daniels, H. & Cole, T. 2012. Transforming troubled lives: strategies
and interventions with children with social, emotional and behavioural
difficulties. United Kingdom: Emerald, Bingley.

Waller, R. J. 2008. The educator's guide to solving common behavior problems.
Thousand Oaks CA: Corwin Press.

World Health Organization Classifications. 2016. Viitattu 2.2.2016.
www.who.int/ classifications/icd/revision/en/

Zhang, Y. & Wildemuth, M. B. 2009. Qualitative Analysis of Content. Teoksessa
M. B. Wildemuth (toim.) Applications of Social Research Methods to
Questions in Information and Library. Westport, CT, 308-319.

Adrela, T. 2012. ”Aika palijon vaikuttaa minkalainen ilime opettajalla on naa-
malla”: nuoret vangit kertovat peruskouluajoistaan. Lapin yliopisto. Uni-
versitatis Lapponiensis 105. Viitoskirja.

Adsrels, T., Maittd, K. & Uusiautti, S. 2015. ”When you feel that your teacher
cares, you cuss less at her”. Young prisoners thinking back at their teach-
ers. Education Sciences & Psychology 35 (3), 77-89.



135

Asrels, T., Maitts, K. & Uusiautti, S. 2016. Caring teachers ten dos. “"For the
teacher, they might be just small things, but for the student they mean the
world.” International Forum for Teaching and Studies 12 (1), 10-20.



136

LIITTEET

LIITE 1. Vaativa erityinen tuki - termi

”

Termi “vaativa erityinen tuki” ei ole kdytossd perusopetuksen normistossa.
VETURI-hankkeessa se otettiin kdyttoon, koska se kuvaa erinomaisesti tuen
tarpeen vahvuutta. Termin kédytt6 on hankkeen aikana nopeasti laajentunut.
Esimerkiksi virallisessa julkaisussa Oppimisen ja hyvinvoinnin tuki. Selvitys
kolmiportaisen tuen toimeenpanosta 2014/2 kaytetddn ilmaisua vaativa erityis-
opetus, jonka pohjana on hankkeen tuottama ilmaisu (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2014).

Opetus- ja kulttuuriministerio on lisdksi asettanut 1.4.2015 alkaen asian-
tuntijoista koostuvan tydryhman, jonka tehtdvand on 1) Tuottaa madrallistd ja
laadullista tietoa, selkiyttdd kisitteistod aihealueelta sekd tehdd esityksid tie-
donkeruun kehittdmisestd, 2) Selvittdd perusopetuksen yksittdisen tilastovuo-
den (lukuvuoden) ajalta niiden ilman paattdtodistusta jaaneiden oppilaiden
médrd ja tilanne/ tausta, joiden oppivelvollisuusikd on tdyttynyt ja jotka ovat
jddneet ilman pddttotodistusta terveydentilaan liittyvistd syistd sekd tehdd esi-
tys paéattotodistuksen suorittamisen edellyttamistd lainsdddannollisistd ja rahoi-
tuksellisista tarpeista (kustannukset), 3) Selvittdd erilaisten poikkeavien opetus-
jdrjestelyjen laajuutta ja toimintatapoja, jotka liittyvit perusopetuslain 18 pyka-
lan mukaisiin jarjestelyihin sekd muissa tilanteissa, joissa oppilas ei saa valtio-
neuvoston asetuksen (1435/2001) mukaista tuntiméédrad opetusta sekd 4) Kehit-
tdad joustavaa koulupolkua ja sen nivelvaiheita varhaiskasvatuksesta perusope-
tukseen ja sieltd toiselle asteelle ja tyoeldmé&dn. Tehtdvand on selvittdd myos
koulukiusaamisen ehkidisemisen toimintatapoja. Kehittdmisryhman toimikausi
kestdd 30.6.2017 saakka.
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LIITE 2. Kyselylomake yleiskartoitus

HELSINGIN YLIOPISTO
HELSINGFORS UNIVERSITET
UNIVERSITY OF HELSINKI

YLEISKARTOITUS ERITYISEN TUEN
TOTEUTUMISESTA

Hyvai vastaanottaja

Opetus- ja kulttuuriministeridé on antanut tehtdviksemme selvittéd erityisen tuen toteu-
tumista koko maassa. Tutkimus toteutetaan Helsingin ja Jyviskyldn yliopistojen yhteis-
tyond Veturi-hankkeessa. Tdma kysely on sinulle, jonka opetusryhmissd on oppilaita,
joiden erityisen tuen péétoksen / erityisopetussiirron taustalla on vakavia psyykkisid
ongelmia, autismin kirjon diagnoosi, kehitysvamma tai monivammaisuus. Kyselyyn
vastaaminen kestdd n. puoli tuntia. Lomake on mahdollista tallentaa keskenerdisend ja
jatkaa tayttamistda myohemmin, valitse silloin lomakkeen lopusta “osittainen tallennus”
ja anna pyydettyyn kohtaan sdahkopostiosoitteesi, jonne saat linkin kyselyn jatkamiseksi.
Tarkista, ettd sdhkopostiosoite on oikein kirjoitettu, jotta jatkaminen on mahdollis-
ta. Kaikki tiedot késitellddn luottamuksellisesti, ja vastaukset ovat anonyymeja, esim.
vastaajan henkil6llisyyden tai koulun tiedot eivit ole tunnistettavissa. Pyyddmme Sinua
vastaamaan viikon kuluessa.

Kiitoksin ja yhteistydterveisin, Vaativan erityisen tuen — Veturi-hanke

Raija Pirttimaa, professori, Jyvéskyldn yliopisto, Elina Kontu, dosentti, Helsingin yli-
opisto, Terhi Ojala, koulutusjohtaja, EduCluster Finland Oy, Henri Pesonen, tutkija,
Helsingin yliopisto

TAUSTATIETOJA
Ikd

alle 20
20-29
30-39
40-49
50-59

[ I I I NN B

60 tai vanhempi
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Sukupuoli
= Mies
Nainen
Koulutus erityisopettajaksi
Erityisopettajan opinnot luokanopettajan opintojen jilkeen
Erityisopettajan opinnot aineenopettajan opintojen jilkeen
Erityisopettajan opinnot lastentarhanopettajan opintojen jalkeen

Erityisopettajan tai erityisluokanopettajan tai erityislastentarhanopettajan
opinnot ylemmaén korkeakoulututkinnon osana
-

-

™ Ei erityisopettaja- tai erityisluokanopettajankoulutusta

- Muu
Mikia?

Erityisopettajaopinnot ammattikorkeakouluopintojen tai vastaavien jélkeen

Ammatillisen erityisopettajan opinnot

Ellei sinulla ole erityisopettajan koulutusta onko sinulla muuta erityisopetuksen

koulutusta?

= Olen suorittanut erityispedagogiikan perusopinnot /approbatur opinnot

= Olen suorittanut erityispedagogiikan aineopinnot/cum laude opinnot

= Olen suorittanut erityispedagogiikan syventivét opinnot/laudatur opinnot

= Olen suorittanut erilaisia erityisopetukseen liittyvid kursseja

= Minulla on ammattitutkinto

= Minulla on korkeakoulututkinto

Mikad ammattitutkinto?
Mika korkeakoulututkinto?

Tehtévanimikkeeni on
= luokanopettaja
lastentarhanopettaja
erityisopettaja
erityisluokanopettaja

erityislastentarhanopettaja

I R I

ohjaaja
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-

koulunkdynnin ohjaaja

-

koulunkdyntiavustaja

.

kouluavustaja

joku muu
Mikd?

Tyokokemukseni erityisopetuksen tehtévissa
- Alle vuosi
= 1-4 vuotta
= 5-10 vuotta
-
11-19 vuotta
" 20-29 vuotta

(I . .
30 vuotta tai enemmain
Tyokokemukseni yhteensd opetustydssad (mukaan lukien erityisopetusvuodet)
= Alle vuosi
1-4 vuotta
5-10 vuotta
11-19 vuotta

20-29 vuotta

0 N R R

30 vuotta tai enemmaén

TIETOJA KUNNASTA JA KOULUSTA

Kunta, jossa koulusi sijaitsee?

Koulun nimi

Koulun koko

alle 100 oppilasta
100-500 oppilasta
501-1000 oppilasta

1 7

yli 10000ppilasta
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Kuinka moni koulun oppilasryhmistd on vain erityisen tuen oppilaille tarkoitettuja
(eli ryhmissi ei ole muita oppilaita)? Merkitse 0, jos yhtiin ryhméi ei ole tarkoi-
tettu erityisen tuen oppilaille.

—

TIETOJA OPPILASRYHMASTA TALTA LUKU-
VUODELTA (2011-2012)

Kuinka monta oppilasta opetusryhmiissiisi on?

—

Onko ryhmd, jossa tydskentelet vain erityisen tuen oppilaille?
™yl
" Ei

Jos vastasit edelliseen kysymykseen ei, niin kuinka monta lasta ilman erityisen tu-
en pidtosti ryhmissiisi on?

—

Kuinka monella ryhmisi oppilaista on pidennetty oppivelvollisuus? (Merkitse 0,
jos kenelléikéin ei ole pidennettyi oppielvollisuutta).

—

Missé opetusryhmidsi sijaitsee fyysisesti?
yleisopetuksen kanssa samoissa tiloissa

yleisopetuksen koulussa, mutta eri tiloissa (kuten eri siivessi, eri rakennuk-
sessa tms.)

opetusryhméni on tdysin erilldén yleisopetuksen ryhmisté tai koulusta (kuten
paivikodin, toimintakeskuksen, kuntoutuskeskuksen yms. yhteydessd)

Minki ikiisid erityisti tukea saavat oppilaasi ovat tini vuonna? Merkitse oppi-
lasmiéri alla oleviin kenttiin (merkitse 0, jos ikiryhméin ei kuulu yhtééin oppilas-
ta)

alle 7- vuotiaita kpl ‘
7-12-vuotiaita kpl ‘
13-16-vuotiaita kpl ‘

yli 16-vuotiaita kpl
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Milla perusteella ryhmisi oppilaille on tehty erityisen tuen piAitos / erityisopetus-
siirto. Valitse perusteet ja ko. oppilaiden lukumiidrit. Merkitse 0, jos ketdin ei
kuulu johonkin alla mainituista ryhmisti.

Heilld on diagnoosina kehitysvammaisuus, joka on arvioitu syvéksi tai vaikeaksi

Heilld on muun tasoinen kehitysvammadiagnoosi tai kehityksen viivdstymaa

Heilld on autisminkirjon diagnoosi ‘
Heilld on vakavia psyykkisid ongelmia ‘

Heillé on jokin muu peruste ‘

Joku muu, mik&?

Milloin erityisen tuen péiitos tai piitos erityisopetukseen siirrosta on tehty luok-
kasi oppilaille? Merkitse lukuméiira.

Peruskouluun siirryttdessi
Ennen esiopetuksen alkamista

|
|
Esiopetuksen aikana ‘
Perusopetuksen aikana ‘

|

Minulla ei ole tietoa paatoksen ajankohdasta

Kuinka monelle oppilaallesi on laadittu pedagoginen selvitys ennen erityisen tuen
paatosta?

Millainen HOJKS oppilaillasi on, ilmoita lukumaéri?

Henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma (HOJKS)

— ei yksilollistettyjd oppiméaria ‘
Henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma (HOJKS)

— on yksildllistettyjd oppimaéria ‘
Henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS)

— toiminta-alueittain opiskeleva oppilas ‘

Kuinka monta erityisen tuen péitosti on purettu kuluvan lukuvuoden aikana
ryhmissisi? Merkitse 0, jos pddtoksid ei ole purettu.



142

TIETOJA ERITYISEN TUEN PIIRISSA OLEVIEN
OPPILAIDEN OPETUKSESTA

Opetus voidaan jérjestdd oppilasryhmissd monella eri tavalla. Téssi joitakin esi-
merkkejd: jotkut rakentavat tydviikon esimerkiksi oppiaineiden mukaisesti, joissakin
kouluissa toteutetaan erimittaisia ja eriaiheisia projekteja ja teemoja, jotkut suunnittele-
vat opetuksen toiminta-alueiden mukaisesti, jotkut soveltavat jotakin ns. vaihtoehtoista
pedagogiikkaa (esim. Montessori-menetelmd). Kuvaile, miten sinii olet jarjestinyt
opetuksesi tini lukuvuonna?

=
_

=
RIN ol

Arvioi alla olevien tuen muotojen toteutumista oppilasryhmiissisi tina lukuvuon-
na.

toteutuu toteutuu
(@] ei to- toteutuu  silloin toteutuu hyvin
teudu  harvoin talloin usein usein
joustavat ryhmittelyt C C C e e
ryhmékokomuutokset C C C e e
(s);r;a;rlljzﬁlsslsopetus, yhteis 0 0 E O 0
kerhotoiminta tuen muotona C C C & e
?litérrllum]u aoﬁ)ti};alvatmmmta ' ' ' o '
eriyttiminen E E E e e
oppilaanohjaus C C C e e
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oppilashuollon tuki C C C E E
tukiopetus C C C e e
osa-aikainen erityisopetus C C C e e
kokoaikainen erityisopetus C C C e e
apuvilineet C C C E E
avustajapalvelut C C C e e

C C C e e

ohjaus- ja tukipalvelut

Miten eri tekijit vaikuttavat, kun teet henkilokohtaisen opetuksen jirjestimisti
koskevia suunnitelmia (HOJKS)?

3 ei silloin hyvin
koskaan harvoin talloin usein usein

Erilaisten opetusta ja oppimista tukevien palvelu- r r [ |
jen saatavuus

Koulun johdon linjaukset

Oma erityisosaamiseni

Kunnallinen perusopetuksen suunnitelma
Koulun opetussuunnitelma

Muiden opettajien nikemykset

Oppilaiden huoltajien ndkemykset
Perusopetuksen opetussuunnitelman rusteet
Sosiaalitoimen ammattilaisten ndkemykset
Taloudelliset mahdollisuudet
Terveydenhuollon ammattilaisten nikemykset
Tutkimustieto

Valtakunnallinen erityisopetuksen strategia
Oppilaan tarvitsema tuki, sen mééra tai laatu
Saamani koulutus

Oppilaan tulevaisuuden tavoitteet

Oppilaan muut suunnitelmat (kuten kuntoutus-
suunnitelma)

O Ooo0ooooooooonoonanan
O O0O00Ooo0o0oo0noooaoooonnan
L T o T T o T T O T o T T O T T T T O

Jokin muu

Mika? |
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Miki ohjaa sitd, milld tavoin opetat?

[

Erilaisten opetusta ja oppimista tukevien palvelu-

jen saatavuus

Koulun johdon linjaukset

Oma erityisosaamiseni

Kunnallinen perusopetuksen suunnitelma
Koulun opetussuunnitelma

Muiden opettajien ndkemykset

Oppilaan huoltajien ndkemykset
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
Sosiaalitoimen ammattilaisten nikemykset
Taloudelliset mahdollisuudet
Terveydenhuollon ammattilaisten ndkemykset
Tutkimustieto

Valtakunnallinen erityisopetuksen strategia
Oppilaan tarvitsema tuki, sen mééra tai laatu
Saamani koulutus

Oppilaan tulevaisuuden tavoitteet

Oppilaan muut suunnitelmat (kuten kuntoutus-

suunnitelma)

Jokin muu

ei

e

oOonoonooooooooooonnan

&

o oonooooooononoooononan

silloin
koskaan harvoin tilloin usein usein

L

L T o T o T T o T T T T o T T T T o T T T B

Mika? |

Mihin oppilaasi sijoittuvat arvioisi mukaan heti perusopetuksen péittymisen jil-

keen?
3 o léil?es ‘ ei m}lutafna

kaikki kaikki kukaan tai yksi
Lisdopetukseen £ L e e
Ammatilliseen koulutukseen £ L e e
Valmentavaan koulutukseen £ L e e
Lukioon £ L E e
Piivitoimintaan £ L e e
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Kotiin £ L e e
En osaa sanoa £ L e e
Jonnekin muualle £ L e e
Mihin? |

MONIAMMATILLINEN YHTEISTYO

Keitd tyoskentelee sinun lisidksesi péiivittiin ryhméssiasi? Merkitse lukumiidri
kenttiin.

Henkildkohtaisia avustajia on opetusryhmésséni

Koulunkéynninohjaajia on opetusryhméssani

i

Tulkkeja on opetusryhmaisséni
Jos ryhmissési on vield muita aikuisia pdivittdin, keitid he ovat ja kuinka monta heitd on?

Keitd muita aikuisia ryhmaissési tyoskentelee ajoittain, mutta ei paivittiin? Esi-
merkiksi he ovat mukana viikoittain, kuukausittain tai muutaman kerran vuodes-
sa (tdhdn voi kirjoittaa esim. fysioterapeutti, jos hén on liikuntatunneilla mukana vaik-
kapa alkusyksystd)?

Henkilon tehtava tai virkanimike

Opettajan tukena saattaa olla monenlaisia ammattilaisia. Keitd asiantuntijoita si-
nulla on tukenasi ja keiti tarvitsisit?

@ On Ei ole Ei ole tl.lk.el.la, mutta tar-
tukena tukena vitsisin
Kuraattori C C e
Luokanopettaja C C E
Erityis(luokan)opettaja C C e
Opinto-ohjaaja E E e
Terveydenhoitaja C C e
Ladkdri C C e
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Rehtori C C e
Aineenopettaja C C e
Puheterapeutti C C e
Fysioterapeutti C C C
Psykologi C C e
Sosiaalitydntekiji C C e
Musiikkiterapeutti E E e
Toimintaterapeutti C C e
Huoltaja(t) C C e
Joku muu C C e
Kuka? |

KOULUTUSTARPEET

Misti aiheista tarvitset tiydennyskoulutusta?

Koetko tarvitsevasi vertaistukea?
[~

=

€n

kylld

Mihin?

Koetko tarvitsevasi ulkopuolista ohjausta? Esim. ohjaavien opettajien neuvontaa?
r

-

cn

kylla

Mihin?

Koetko tarvitsevasi tyonohjausta?
r

-

cn

kylla

Mihin?
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LAKIUUDISTUS

Perusopetuslaki uudistui vuoden 2011 alussa. Mistii olet saanut tietoa siiti (voit
valita useita vaihtoehtoja)?

= koulutuksista
rehtorilta
tiedotusvélineista

-
-
= opettajakollegoilta

= sivistystoimen johdolta

= jostain muualta

Mistd?

Missi méairin lakiuudistus muutti sinun tyotéisi?
ei mitenkdin
jonkun verran

hyvin paljon

Mikai oli suurin muutos joka tapahtui? Kuvaile lyhyesti.
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Missi erityistii tukea tarvitsevien lasten opetus olisi mielestéisi pedagogisesti tehok-

kainta jirjestii?

!
-
-
-

Taysaikaisesti tavallisissa perusopetuksen ryhmissi
Osittain tavallisissa perusopetuksen ryhmissa
Kokoaikaisesti omissa erityisopetuksen ryhmissa

Pédasiassa omissa erityisopetuksen ryhmissé integroituen yksilollisesti harki-

ten joihinkin oppiaineisiin tai koulun tapahtumiin

Missid?

Jossakin muualla

Miti integraatioaloitteita tai inkluusioon tihtiivii toimenpiteiti olet tehnyt koski-
en sinun oppilasryhmaéisi? Luettele kolme tirkeinta tihén.

1. tarkein

2. tarkein

3. tarkein

Missi tilanteissa koulun muut oppilaat ovat yhdessi oman ryhmiisi erityisen tuen
piirissé olevien oppilaiden kanssa ? Valitse kaikki esiintyvit mahdollisuudet.

=
-
=
-
=
-
=
-
=
-
=
-
M

Kaikessa opetuksessa
Musiikin tunneilla
Kuvaamataidon tunneilla
Liikuntatunneilla
Kotitaloudentunneilla
Vilitunneilla
Ruokailussa

Juhlissa ja tapahtumissa
Aamu- ja iltapdivitoiminnassa
Kerhoissa
Koulukuljetuksissa

Joillakin muilla oppiaineiden tunneilla

itd ne ovat?
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Osittainen tallennus

= Tahdon tallentaa tayttamaéni tiedot ja jatkaa myohemmin linkistd, joka ldhete-

tddn antamaani osoitteeseen.

Sﬁhképostiosoite|




150

LIITE 3. Haastattelurunko

Alussa kerron tutkimuksesta, sen kohderyhmasta ja tavoitteesta.

1. Kertoisitko koulutuksestasi?

2. Kertoisitko opetuskokemuksestasi?

3. Mitd luokkaa / luokkia opetat tdlld hetkelld? Kerrotko siitd/niistd?

4.Onko ryhméssasi oppilaita, joilla on kdyttdytymisen pulmia?
Kylld-> miten asia ndkyy opetustilanteissa?
Mit4d ajattelet kédyttdytymisen pulmista yleensd?

5.Onko ryhmissasi oppilaita, joilla arvelet olevan / on mielenterveydenpulmia?
Kylld - > miten asia ndkyy opetustilanteissa?
Mit4 ajattelet mielenterveyspulmista yleensd?

6. Millaisia pedagogisia asiakirjoja ndilld oppilailla on ja miten niitd kadytetdan
opetuksen ja oppimisen tukena? Tarvittaessa tarkennuksia.

7.Millaista yhteistyotd teet muitten opetttajien/ erityisopettajan / luokanopet-
tajien kanssa? Tarvittaessa tarkennuksia.

8. Mitd muuta asiaan liittyvad haluaisit kertoa?
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LIITE 4. Taulukot 1-7

TAULUKKO1 ICD-10:nja DSM V:n pddluokat (mukaellen Lonnqvist 2013, 47-51; Sou-

rander & Aronen 2013, 535.)

ICD-10

DSM V

Pédluokat ja diagnoosinumerot

Piiluokat

FO00-F09
Elimelliset aivo-oireyhtymaét

1. Tavallisesti varhaislapsuudessa,
lapsuudessa tai nuoruudessa alkavat
héiriot

F10-F19
Laédkkeiden ja paihteiden aiheuttamat elimelliset
aivo-oireyhtymiit ja kéyttdytymisen hdiriot

2. Delirium, dementia, muistihdirict
ja muut kognitiiviset hairict

F20-F29
Skitsofrenia, skitsotyyppinen hdiriét ja harhaluu-
loisuushairiot

3. Muualla luokittelemattomat ruu-
miillisen hiirion aiheuttamat mie-
lenterveyden hiiriot

F30-F39 4. Kemiallisiin aineisiin (ladkkeet ja
Mielialah&iriot (affektiiviset héiriot) péihteet) liittyvéat hairiot
F40-F49 5. Skitsofrenia ja muut psykoottiset

Neuroottiset, stressiin liittyvét ja somatoformiset
hiiriot

hairiot

F50-F59
Fysiologisiin hdiri6ihin ja ruumiillisiin tekijoihin
liittyvit kdyttaytymisoireyhtymét

6. Mielialah&iriot

F60-F69
Aikuisidn persoonallisuus - ja kédytoshairiot

7. Ahdistuneisuushéiriot

F70-F79
Alyllinen kehitysvammaisuus

8. Elimellisoireiset hairiot

F80-89 9. Teeskentelyhairiot
Psyykkisen kehityksen hairiot
F90-98 10. Dissosiaatiohdiriot

Tavallisesti lapsuus- tai nuoruusidssa alkavat kdy-
t0s ja tunnehdiriot

F99-F99
Maédérittelemiton mielenterveyden hairio

11. Sukupuoliset ja sukupuoli-
identiteetin hairiot

12. Syomishairiot

13.Unihéiriot

14. Muualla luokittelemattomat kay-
tos- ja hillitsemishéiriot

15.Elamaéntilanteisiin liittyvat reak-
tiiviset hairiot

16.Persoonallisuushairiot

17. Mahdollisesti muut kliinisen
huomion kohteena olevat tilat
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TAULUKKO 2

Nuorten mielenterveyshdirividen yleisyys, sukupuolijakaumat ja saman-

aikaisesiintyvyyksid (mukaellen Marttunen & Kaltiala-Heino 2013, 567-
568; Marttunen ym. 2013, 10)

% Sukupuoli- Yleisimpid samanaikais-
jakauma hairioita

Jokin mielenterveyden hiirio 15-25 N>M

Mielialahairiot 10-15 N>M Ahdistuneisuushdiriot,
péihteiden ongelmakéaytts,
kaytoshdiriot,
syomishdiriot

Vakava masennustila 5-10 N>M

Ahdistuneisuushéiriot 5-15 N>M Muut ahdistuneisuus-
hairiot, mielialah4iriot

Paniikkih&irio <1 N>M

Syomishdiriot 3-6 N>M mm. vakava masennustila,
péihteiden ongelmakéytto

Péihdehdiriot 5-10 N<M Muiden péihteiden ongel-
makéytto tai sekakaytto,
kaytoshdiriot, epédsosiaali-
nen persoonallisuus,
mielialah&iriot

Kaytoshdiriot 5-10 N<M Péihteiden ongelmakaytto,
tarkkaavaisuushdirio,
mielialah&iriot

Tarkkaavaisuushdiriot 2-5 N<M

Ei-affektiiviset hairiot 1-2 N=M

Sopeutumishdiriot 5 N=M

TAULUKKO 3  Henkilokohtaisia opiskeluun liittyvis jdrjestelyjd
I'kysely II kysely
(vastaajat sairaala-
opetuksesta ja val-
tion koulukodeista)
Ei yksilollistettyjd oppiméddrid 72% 59,2%
Oppimaaria yksilollistetty 28% 26,3%
Toiminta-alueittainen opiskelu 0% 1,1%
En tiedd Ei kysytty 1,7%
Ei HOJKS:ia Ei kysytty 11,7%
Yhteensd 100 100
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Sukupuoli Yhteensd
Mies Nainen
Ika 20-29 1 4 5
30-39 4 19 23
40-49 7 19 26
50-59 9 11 20
Yhteensd 21 53 74
TAULUKKO S5  Vastaajien kelpoisuudet prosentteina
Vastaajien koulutus I I II II
kysely* | kyselyn kysely** kyselyn eo-
(N=49) | eo- (N=25) kelpoisuus%
% kelpoisuus% | % yhteensa
yhteensa
Erityisopettajaopinnot 36,7 - 449 44 = 80
luokanopettajaopintojen jilkeen
Erityisopettajaopinnot ei ky- 4,0
aineenopettajaopintojen jalkeen sytty
Erityisopettaja opinnot 41 4,0
lastentarhanopettajaopintojen jilkeen - -
Eo- tai erit.luokanopettaja- tai erityis- | 4,1 28,0
lastentarhanopettajaopinnot
ylemmain korkeakoulututkinnon
osana
Ei eo-koulutusta 28,6 8,0
Muu koulutus 16,3 8,0
Ei vastannut 10,2 4,0
Yhteensd 100 100

* vastaajat tyoskentelevit perusopetuksen kouluissa
** vastaajat tyoskentelevit sairaalaopetusyksikoissd tai valtion koulukodeissa
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TAULUKKO 6  Opettajien tdaydennyskoulutustarpeita aakkosjarjestyksessa

I'kysely IT kysely N=25
N=49 (vastaajat sairaala-
opetuksesta ja val-
tion koulukodeista)
Aineenhallinta 1
Ajankohtaiset asiat, tiedon péivittiminen 2
Arviointi 1 1
Aggressiivinen lapsi 2
Autismin kirjo 2 1
Draamakasvatus oppilaan tukena 1
Erityispedagogiikka, erityisopetus, 5 1
erityisopettajan tietojen pdivitys
Erityisoppilaiden opinto-ohjaus 1
Hylétyt, omillaan olevat lapset 1
Kaikki 1
Kuinka tukea oppilasta, jolla on paljon poissa- 1
oloja
Opetuksen yksilollinen jarjestaminen 1
Oppimisvaikeudet 1
Paperihommat, lomakkeisto 1 1
Psykiatria, psyykkinen oireilu, lasten mielen- 11 5
terveys, kdytoshdiriot
S&dantojd noudattamattoman oppilaan ohjaami- | 1
nen
Tietotekniikka 1 2
Toiminta-alueittainen opetus 1
Tukiviittomat 1
Ulkoilmatoiminta ja oppiminen, jossa kuntou- 1
tuu mieli-keho-toiminnallisuus
Verkostoty6 1
Vuorovaikutus 1
Ei vastausta 17 10
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TAULUKKO 7. Opettajan tyon tukena opetusryhmissé oleva henkildsto.

Pdivittdin opettajan tyon tukena opetusryh-
missd

Viikoittain tai harvemmin opettajan
tyon tukena opetusryhmissa

Koulunkédynnin ohjaaja, Koulupsykologi
koulunkédynnin avustaja
Samanaikaisopettaja Sairaanhoitaja

Vaihtelevasti opiskelijjoita

Intensiivihoito-osaston hoitaja

Kotiopetuksessa pienryhmékodin ohjaajat

Henkilokohtainen avustaja

Siviilipalvelushenkilo

Tyokokeilussa olevia

Psykiatrinen sairaanhoitaja

Harjoittelijoita ja opiskelijoita

Tukityollistetty

Hoidollinen tuki

Kouluohjaaja

Koulukuraattori

Tyomarkkinatuella tyollistetty
ulkomaalaistaustainen avustaja

Etsivd nuoristyo

Lastensuojelulaitoksen tyontekija ja
ohjaajia

Mielisairaanhoitaja

Laakari

Sosiaalityontekija

Pappi

Musiikki-, toiminta-ja puheterapeutti

Psykiatri

Psykologi

Sairaalakoulun henkilokuntaa
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