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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kasi-
tyksid psyykkisen oireilun esiintymisestd alakouluikdiselld oppilaalla. Lis&ksi
selvitimme luokanopettajien kasityksid psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemi-
sesta.

Tutkimuksen ldhestymistapa on fenomenografinen. Laadullinen aineisto
kerattiin avoimilla haastatteluilla alkuvuodesta 2020. Haastateltavana oli kuusi
luokanopettajaa Keski- ja Eteld-Pohjanmaan alueelta. Aineiston analyysipolku
on edennyt fenomenografisen analyysin mukaisesti viiden vaiheen kautta. Ana-
lyysin myotd muodostui viisi kuvauskategoriaa. Psyykkisen oireilun esiinty-
mistd kuvaa ulospdin suuntautuvan oireilun sekd sisdé@npdin suuntautuvan oi-
reilun kuvauskategoriat. Oireilu ndhtiin hyvin moninaisena, mutta toisaalta hel-
posti tunnistettavana. Huolen herddaminen, opettajan pedagogiset ratkaisut ja asi-
antuntijat tukemisessa selittdvit psyykkisen oireilun tukemista.

Tutkimuksen perusteella voidaan pddtelld, ettd edistavind tekijoind psyyk-
kisen oireilun tukemisessa néhtiin olevan varhainen puuttuminen, asiantuntijoi-
denja kodin tuki seki erilaiset tukitoimet. Onnistuakseen psyykkisesti oireilevan
oppilaan tukemisessa vaaditaan oppilaan kanssa toimijoilta samaa, lapsen edun
mukaista tavoitetta. Tukemisen ndkokulmasta tarkasteltuna korostui vahva op-
pilaantuntemus sekd huolen eteenpdin vieminen. Tutkittavat kuitenkin kaipasi-

vat enemman valmiuksia itseltddn psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemiseen.

Asiasanat: psyykkinen oireilu, oppilaan tukeminen, luokanopettaja, pedagogi-

set ratkaisut, moniammatillisuus
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1 JOHDANTO

Lapsi oppii parhaiten, kun hédn voi hyvin. Lammi-Taskula ja Karvonen (2014)
kirjoittavat, ettd suuri osa lapsista on hyvinvointia ja he eldvit parempaa lap-
suutta kuin ehkd mik&ddn edellisistd lapsipolvista. Kuitenkin samaan aikaan jo
alakouluissa on paljon psyykkisesti oireilevia lapsia, mikd vaikuttaa lasten kou-
lunkdyntiin. Luokkahuoneissa ilmenee alakuloisuutta, kdytoshdirioitd, vakival-
taisuutta ja ahdistuneisuutta. Kasvatusalan ammattilaisten keskusteluissa on ol-
lut enenevissd méérin esilld oppilaiden psyykkinen oireilu.

Pedagogisen hyvinvoinnin toteutumattomuutta osoittaa jo pitkédan jatku-
nut erityisopetuksen, oppilas- ja opiskeluhuollon palvelujen sekd lasten ja nuor-
ten mielenterveyspalveluiden kysynnan kasvu (Rdséanen 2014, 231). Toisaalta sa-
maan aikaan kdyd&dan keskustelua siitd, ovatko ndma todella lisddntyneet vai voi-
siko kyse olla esimerkiksi siitd, ettd oireilu tunnistetaan herkemmin. Santa-Lah-
den ja Marttusen (2014, 18) mukaan mielenterveyden héirist olisivat tavallisim-
pia oppilaiden terveysongelmia. Pyykkisesti oireilevia oppilaita opiskelee niin
yleisopetuksessa, erityisen tuen opetusryhmissd, erityiskouluissa, sairaalakou-
luissa, koulukodeissa kuin lastensuojelulaitoksien jarjestetyilld opetusjarjeste-
lyilla (Kokko ym. 2013).

Helmikuussa 2020 uutisoitiin! siitd, ettd lasten psykiatrian ldhetemaddarat
ovat kasvaneet merkittdvasti viimeisen kymmenen vuoden aikana. HUS-alueella
lastenpsykiatrialdhetteiden maard on kaksinkertaistunut tuona aikana. Erikois-
sairaanhoidossa ndkyy alle 13-vuotiaiden lasten psyykkisten héirividen ja oirei-
lun vaikeutuminen, silld vaikeasti oireilevat lapset ovat entistd oireilevampia.
Erityisesti vakavat aggressiot ja itsetuhoisuus ovat kasvussa. Yli kymmenvuoti-
ailla ahdistuneisuus on yksi yleisimmista syistd ldhetteelle. HUS:n lastenpsykiat-
rian linjajohtajan Leena Repokaren mukaan lasten mielenterveyden ongelmia ei

oteta vield tarpeeksi tosissaan.

L https://www.mtvuutiset.fi/artikkeli/alle-13-vuotiaiden-psyykkiset-hairiot-yleistyneet-ja-oireilu-on-yha-
vakavampia-lahetteissa-hurja-kasvu-vakivaltainen-kayttaytyminen-on-entista-rajumpaa-ja-vaikeammin-
hallittavaa/7709244
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Koulu on lapselle merkittdava kasvuympaéristd. Ndin ollen se on my6s mer-
kittava lapsen hyvinvoinnin tukemisessa. Vantaalla lasten hyvinvoinnin tukemi-
seen on vastattu kouluttamalla opettajia mielenterveyden eksperteiksi.>? Opetta-
jille sekd oppilashuollon tyontekijoille kohdistuva koulutus on verkkokoulutus,
jota voi syventdd vield tyopajoissa. Kouluilla tulisi olla kdytossd jokin menetelmd,
jolla oppilaat voivat vahvistaa sosiaalisia taitojaan sekd tunnetaitojaan ja tdhan
Vantaa on pyrkinyt jo vuosia kouluttamalla opettajia. Kaikkialla ei kuitenkaan
tallaista Vantaan toimintamallia ainakaan toistaiseksi ole.

Tulevina luokanopettajina oppilaiden psyykkinen oireilu puhututtaa
meitd. Koemme olevamme tdrkedn ja ajankohtaisen aiheen ddrelld. Olemme kiin-
nostuneita alakouluikdisten oppilaiden psyykkisen oireilun esiintymisestd seka
tukemista. Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat: Millaisia késityksid luo-
kanopettajilla on psyykkisen oireilun esiintymisesta seka millaisia kasityksia luo-
kanopettajilla on psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisesta. Lahestymista-
pamme on fenomenografinen eli selvitimme luokanopettajien késityksid aihees-
tamme. Tutkimusaineiston kerddmme avoimilla haastatteluilla.

Tutkimusta aiheesta 16ytyy vield melko vdhdn. Aiempaa tutkimusta aiheen
ympadriltd on kuitenkin tehnyt Ojala (2017) sekd Ruutu (2019), jonka tutkimus jul-
kaistiin tutkimusprosessimme aikana. Ojalan tutkimus keskittyy ldhelle meidan
tutkimuksemme tavoitteita eli selvittimddn sitd, millaisena perusopetuksen
opettaja kokee lasten ja nuorten psyykkisen oireilun. Sen sijaan Ruutu tutki
psyykkisesti oireilevan lapsen ja nuoren koulunkdynnin edellytyksid ja esteita
sekéd psykiatrisessa erikoissairaanhoidossa hoidettujen lasten ja nuorten koulun-
kdyntid ja sairaalaopetuksen vaikutuksia. Rajasimme tutkimuksemme koske-

maan alakoulun yleisopetuksen psyykkisesti oireilevia oppilaita.

2 https://www.hs.fi/paivanlehti/29092019/art-2000006254978.html
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2 ALAKOULULAISEN PSYYKKINEN OIREILU

2.1 Psyykkisen oireilun madrittely ja esiintyminen

Psyykkistd oireilua ei ole yksiselitteistd madritelld, silld se on kasitteend hyvin
laaja. Ojala (2017, 13-14) madrittdad psyykkisesti oireilevan oppilaan lapseksi tai
nuoreksi, joka ei osaa, pysty tai halua kayttaytyd kouluyhteisossa yleisten odo-
tusten ja tavoitteiden mukaisesti. Han nidkee psyykkisen oireilun sisdltdvan kayt-
taytymisen ja mielenterveyden ongelmia sekd niin sisddnpdin sulkeutuneen oi-
reilun ettd ulospdin kddntyneen. Talalan (2019, 29) mukaan lapsen psyykkinen
oireilu on aina joko neurologista tai reaktiivista, mutta ei koskaan lapsen tahal-
lista ilkeyttd tai pahuutta. Psyykkiseen oireiluun liitetddn usein mielenterveyden-
héiriot, josta 16ytyy varsinaista psyykkistd oireilua enemmén maarittelyd. Tam-
misen ja Marttusen (2016, 128) mukaan mielenterveydenhdiritiksi on luettavissa
oireyhtymit, joissa hdiriintymistd esiintyy niin kognitiivisissa toiminnoissa, tun-
teiden sddtelyssad kuin kayttdytymisessa.

Ojala (2017, 33-35) on koonnut kasitteitd, joilla lasten ja nuorten psyykkista
oireilua on tutkimuksissa ja kirjallisuudessa kuvattu. Hin huomioi, ettd useissa
kasitteissd on negatiivinen sdvy sekd hdirio- ja ongelmapainotus. Kaytettyja ka-
sitteitd ovat muun muassa kdytoshdirio, tunne-elamén héirio tai sosiaalinen so-
peutumattomuus, kadyttdytymishdirio, kouluun sopeutumattomuus, ei-toivottu
kayttdaytyminen ja psykiatriset oireet. Kdytamme tutkielmassamme kisitettd
psyykkinen oireilu ja tarkastelemme sitd alakouluikéisten oppilaiden oireiluna.

Psyykkisesti oireilevien lasten yleisyyttd on haasteellista médritelld, silld
psyykkinen oireilu on hyvin kirjavaa. Lasten mielenterveysongelmista on kui-
tenkin jonkin verran tutkimusta. Samalla lasten mielenterveysongelmien yleisty-
miseen liittyva keskustelu on ristiriitaista. Kuten Rimpeld (2013, 22) kirjoittaa, ar-
kikokemus ja tutkimustiedot antavat ristiriitaisen kuvan kehityksestd. Kuormi-
tusta on tullut lisdd esimerkiksi lastensuojelun, erityisopetuksen seka lastenpsy-
kiatrian palveluihin 1990-luvulta alkaen. Myos Soisalo (2012, 16-17) kirjoittaa,

ettd Suomessa alaikdisten psykiatrinen sairaalahoito on lisddntynyt, silld vuonna



2008 psykiatrisessa sairaalahoidossa oli kaksi kertaa enemman alaikdisid potilaita
kuin kymmenen vuotta aikaisemmin. Tuoreemmista tutkimustuloksista kertovat
Sourander ja Marttunen (2016, 117), joiden mukaan useissa lastenpsykiatrian ar-
tikkeleissa on arvioitu 15-25 prosentilla lapsista olleen jokin psykiatrinen héirio.
Kuitenkaan nditd palvelujen kuormituksen muutoksia ja lukemia ei voida tulkita
suoraan ndytoksi ongelmien yleisyyden muutoksista (Rimpeld 2013, 22-23). San-
talahden & Marttusen (2014, 189) mukaan kyse voi olla siitd, ettd ongelmia tun-
nistetaan aikaisempaa herkemmin ja ettd kielteinen leima olisi vahentynyt oirei-
luun liittyen. Néiden lisdksi lainsddddnto sekd palvelut ovat kehittyneet.
Talalan (2019, 14) mukaan yleisimpid psyykkisid haasteita seké lapsilla ettd
nuorilla ovat masennus sekd ahdistuneisuushdiritt. Entistd enemman huolta he-
rattdd myos oppilaiden koulu-uupumus osana psyykkistd oireilua. Sourander ja
Marttunen (2016) puolestaan kertovat lapsuusidn yleisimmiksi psykiatrisiksi héi-
rioiksi ahdistuneisuushdiriot, joita on keskimddrin noin 7-10 prosentilla lapsista,
kaytoshdiriotd 4-6 prosentilla ja masennustilaa 1-3 prosentilla. Lapsilla saattaa
esiintyd myos useita hdiriitd samanaikaisesti (Kumpulainen 2004, 133). Psyyk-
kinen oireilu ilmenee kuitenkin jokaisella yksilollisesti. Ndin ollen psyykkinen
oireilu vaikuttaa myos koulutyoskentelyyn eri tavoin. Tama voi ilmetd merkitta-
védnd hdiriintymisend kognitiivisessa toiminnassa, tunteiden sdételyssé tai kayt-
taytymisessd tai niiden kehityksessd (Tamminen & Marttunen 2016, 128).
Erityisesti ulospdin suuntautuva psyykkinen oireilu nékyy ja kuuluu. Tal-
lainen kéytos saattaa aiheuttaa jannitteitd ja voi pelottaa muita lapsia. Opettajat
kuvaavat oppilaan ulospdin suuntautuvaa kdyttdaytymistd muun muassa aggres-
siivisuudella, impulsiivisuudella, levottomuudella, keskittymiskyvyn puut-
teella, véakivaltaisuudella ja arvaamattomalla kdyttaytymiselld. Ndiden lisdksi oi-
reilu ndyttaytyy myos epdasiallisena kielenkdyttond ja piittaamattomuutena
opettajan ohjeita kohtaan. Opettajien mukaan oppilailla on my6s ollut kuole-
maan liittyvid puheita. (Ojala 2017, 30, 58.) Motivaation puute ja heikko koulu-
menestys voi ilmetd tunne-eldman ja kdayttaytymisen ongelmina (Kaltiala-Heino,

Ranta & Frojd 2010).



Oppilaiden psyykkisten oireiden hoito alkaa valitettavasti usein myohéssa
ja tuki on liian suppeaa. Hoitoon joutuu usein jonottamaan pitkid aikoja ja hoidon
saatavuudessa on eri paikkakuntien vililld suuria eroja. (Talala 2019, 41.) Aino-
astaan osa psykiatrisia hdirioitd tai psykiatrisia oireita omaavista lapsista on oh-
jautunut lastenpsykiatrisiin palveluihin ja suuri osa lapsista ei ole saavuttanut
hoitoa. Useiden tutkimusten mukaan koululla on merkittdvad asema lapsen avun
hankinnassa. (Santalahti, Sourander & Piha 2009, 962.) Lasten vaikeiden psyyk-
kisten oireiden hoidossa kadytetddn esimerkiksi toimintaterapiaa, psykoterapiaa,
puheterapiaa, perheterapiaa tai ndiden yhdistelmid. Hoito voi olla lapseen pai-
nottuvaa tai vanhempain ohjaukseen painottuvaa. On muistettava, ettd psyykki-
set prosessit ovat hitaita muuttumaan. (Talala 2019, 41.)

Seuraavaksi kerromme lyhyesti lasten yleisimmistd psyykkisen oireilun
osa-alueista. Nditd ovat tunne-eldaman ja kdyttaytymisen hdiriot, ahdistuneisuus-

héiriot sekd masennus ja itsetuhoisuus.

Tunne-eldmin ja kidyttaytymisen hiiriot

Tunne-eldman ja kdyttaytymisen hdiriot liittyvét usein toisiinsa, joten koulun na-
kokulmasta ndiden erottaminen toisistaan ei ole vélttamattd tarpeellista. Koulu-
maailmassa puhutaan paljon oppilaiden kaytdshdiridistd, mutta on tdrkedd huo-
mioida, ettd kaikki kdytokselld oireilu ei tarkoita kdytoshdiriotd. Kaytoshdiriosta
voidaan puhua, kun kdytosoireilu on jatkunut yli kuuden kuukauden ajan ja on
jatkuvasti toistuvaa. (Talala 2019, 187.) Kaytoshdirioitd esiintyy 3-8 prosentilla
lapsista ja ne ilmenevit pojilla yleisemmin kuin tytoilld (Aronen & Lindberg
2016, 258; Puustjdrvi & Repokari 2017, 1364). Kuten Kuorelahti ja Lappalainen
(2017, 96) kirjoittavat, ndiden yleisyys on kuitenkin hyvin vaikea arvioida, silld
rajan vetaminen sen suhteen, mika on hdiriintyneisyyttd, on haasteellista.
Kaytoshdirio voidaan jakaa lievaan, keskivaikeaan ja vaikea-asteiseen kay-
toshdirioon ilmenevien oireiden vaikeusasteen perusteella (Aronen & Lindberg
2016, 255). Lapsen kayttaytymista selvittdessd olisi tdarkedd tarkastella, mika lau-

kaisee oppilaan epdtoivotun kayttaytymisen. Haastavan kayttdytymisen takana
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voi tosin olla melkein mitd tahansa psyykkistd oireilua tai sosiaalista pulmaa.
(Talala 2019, 204.) Kaytoshdiricihin liittyy useasti myds muita psyykkisen hdirion
oireita (Aalto-Setdld & Marttunen 2007, 211; Moilanen 2004, 265). Yleisin oheis-
diagnoosi kayttdytymisen héirividen rinnalla on tarkkaavuushdirio sekd masen-
nuksen oireet (Aronen & Lindberg 2016, 255).

Epésosiaalinen, aggressiivinen tai muuten poikkeava kayttdaytyminen liit-
tyy kédytoshdirididen luonnehdintaan. Jos kdyttdytyminen on jatkuvaa ja toistu-
vaa, lapsi ei pysty vastaamaan sosiaalisiin odotuksiin ikédtasolle tarkoitetulla ta-
valla. (Aalto-Setdld & Marttunen 2007, 211; Moilanen 2004, 265.) Kaytoshdirio il-
menee usein jatkuvana sosiaalisten normien vélttelemiselld (Aalto-Setilad & Mart-
tunen 2007, 211). Kaytosoireiset oppilaat joutuvat usein hankaluuksiin koulun
arjessa ja tietdvit, ettd heidan kaytoksensd on ei-toivottua. Ndin oppilaalle muo-
dostuu herkésti negatiivinen mindkésitys ja itsetunto heikkenee. Varhainen
puuttuminen oppilaan ongelmalliseen kdyttdytymiseen on tdrkedd. (Talala 2019,
214.)

Tunne-eldman haasteissa on kyse puutteellisista ja kehittyméttomistd tai-
doista tunnistaa omia ja muiden tunteita. Lapsen on vaikea nimetd tunteita, saa-
delld tunnereaktioitaan sekd asettua toisen asemaan. Tunne-elamén haasteet
ndyttdaytyvat lapsella eri tavoin sen mukaan, millainen selviytymismekanismi
lapsella on. (Talala 2019, 188-189.) Emotionaaliset haasteet eivit ole samalla ta-
voin havaittavissa kuin kdytoshdiriot, vaan ovat usein sisddnpédin kaantyneita.
Tunne-eldmén haasteista voi seurata syrjdan vetdytymistd, tyytyméattomyytta it-

seensd sekd mielialan hdirioitd. (Kuorelahti & Lappalainen 2017, 92.)

Ahdistuneisuushiiriot

Ahdistuneisuus on fyysistd ja psyykkistd tuntemusta. Todellista vaaraa ei ole,
vaan mieli luo uhkakuvia ja katastrofiajatuksia. Pelko, jannitys, stressi ja huoles-
tuneisuus ovat usein taustalla vaikuttavia tunteita. Ahdistuneisuushdiridissa on
usein perinnollinen alttius. Tama voi kuitenkin myos olla sosiaalisesti opittu tapa

esimerkiksi omalta vanhemmalta tai johtua huonosta kokemuksesta elaméssa.
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Lapsilla ja nuorilla ei yleensd diagnosoida yleistynyttd ahdistuneisuushdirictd,
mutta tdméd on havaittavissa jo kouluikdisten huolestuneiden lasten tavassa aja-
tella. (Talala 2019, 83-85.) Jos lapsi vilttelee toistuvasti erilaisia tilanteita kou-
lussa, saa toistuvasti kehollisia oireita tai on pelokas tai vetdaytyva, on lapsella
syytd epdilld ahdistuneisuushdiriotd. Ahdistuneisuus saattaa ilmetd myos kiuk-
kuna tai raivoamisena. (Ranta & Koskinen 2016, 264.)

Tavallisimpia ahdistuneisuushdirivitd lapsilla on sosiaalisten tilanteiden
ahdistuneisuus, paniikkioireilu sekd ahdistuskohtaukset, pakko-oireet ja
posttraumaattinen stressioireyhtymd. Sosiaalisissa tilanteissa lapsen ahdistunei-
suuden taustalla saattaa olla voimakas pelko siitd, ettd toiset tuomitsevat hénet.
Lapsi miettii tdlloin paljon sitd, mitd muut hdnestd ajattelevat ja alkaa tarkkailla
omaa kayttaytymistddn. Ndin ahdistuneisuus kasvaa ja fyysiset oireet, kuten pu-
nastuminen ja kédsien tdrind, alkavat ahdistuneen mielessa olla ndkyvié ja voi-
makkaita. Ahdistus voi ilmetd koulussa vaikeutena pitdd esitelmid, vastata tun-
nilla kysymyksiin sekd haasteena ryhmaétoiden tekemisessd. Riskind on eristay-
tyminen ikdtovereista. (Kaltiala-Heino, Ranta & Frojd 2010; Talala 2019, 104-105.)

Paniikkioireilussa on kyse toistuvista paniikkikohtauksista, jotka usein joh-
tuvat siitd, ettd kerran paniikkikohtauksen saanut alkaa pelidtd kohtauksen uu-
siutumista samankaltaisissa tilanteissa. Somaattisina oireina on muun muassa
syddmen tykytystd, tarindd, hikoilua ja hengenahdistusta, kun taas kognitiivi-
sista oireista kertoo kontrollin menettdmisen pelko. Jatkuva paniikkikohtauksen
pelko on lapselle stressaavaa eikd mieli pddse rauhoittumaan. Kouluikdisen lap-
sen paniikkihdirio voi ndkyéd oppilaan kdytoksessd siten, ettd oppilas vélttelee ti-
lanteita, joissa on paljon ihmisid sekd saattaa poistua toistuvasti kesken tunnin
vessaan. (Hietala ym. 2010, 77; Ranta & Koskinen 2016, 273-274; Talala 2019, 116~
117, 143.)

Pakko-oireisuus on toistuvaa, pakonomaista kdyttaytymistd, jonka motii-
vina on ahdistuksen lievittaminen (Hietala ym. 2010, 77-78). Lahes jokaisella ih-
miselld tdtd esiintyy lievana: on pakko tarkistaa, onko hella pois padilta kotoa ldh-
tiessd ja on tarkistettava avaimet useaan otteeseen. Pakko-oireilusta voidaan al-

kaa puhumaan, kun tarkisteluun alkaa kulumaan kohtuuttomasti aikaa ja sitd
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esiintyy pitkdkestoisesti. Oireilun taustalla on kohtalaisen voimakas perinnolli-
nen alttius. (Kumpulainen & Ranta 2016, 280-281; Talala 2019, 125-126.) Laukai-
sevana tekijand pakko-oireilun alkamiselle voi olla jokin muutos tai pelottava ti-
lanne. Kouluikdisen pakkotoiminnosta voi kertoa esimerkiksi se, ettd oppilaan
on jdrjesteltava tavarat pulpetille tietylld tavalla ennen kuin voi aloittaa tyosken-
telyn. (Talala 2019, 125-126.)

Trauma voi aiheuttaa posttraumaattisen stressioireyhtymén. Tama vaatii
taustojen tuntemista tai niiden selvittelyd. Traumatisoituminen voi johtua esi-
merkiksi koulukiusaamisesta, vikivallasta perheessd tai vanhempien riitaisasta
avioerosta. Posttraumaattinen stressioireyhtyma nayttaytyy lapsella ulospdin sa-
mankaltaisena kuin ADHD: levottomuutena, keskittymisvaikeutena, toiminnan-
ohjauksen heikkoutena ja dkillisind tunnetilan vaihdoksilla. Mielensisdisesti ky-
seessd on kuitenkin erilainen oireyhtymad. (Talala 2019, 135-137.) Traumatisoitu-
nut lapsi eldd uudelleen ikdvid kokemuksiaan pakonomaisesti mielikuvina, ku-
ten esimerkiksi ddnind. Lapsi alkaa viltelld traumasta muistuttavia asioita. Oi-
reyhtymdian kuuluu usein myds univaikeuksia sekd &drtyneisyyttd ja koulun-
kdynti voi tuntua lapsesta hyvin ty6lddltd. (Aronen & Suomalainen 2016, 337; Ta-
lala 2019, 135-137.)

Tyypillinen selviytymiskeino ahdistuneisuushdiridiselld lapsella on siis
vélttely. Ihminen alkaa sdddelld ahdistuneisuuttaan vilttelemalld tilanteita ja sel-
laisia asioita, jotka ovat herdttdneet hdnessd ahdistuneisuutta. Toinen yleisim-
mistd keinoista on aktiivinen huolehtiminen eli ajattelutapa, jolloin riittavasti

etukdteen suunnittelemalla pyritddn helpottamaan oloa. (Talala 2019, 92-93.)

Masennus ja itsetuhoisuus

Usein lapsen ensimmadisen masennuksen laukaisee esimerkiksi kiusaamiskoke-
mus, vanhempien ero tai muutto. Masennuksen taustalla olevien tekijoiden
kanssa ollaan kosketuksissa koulumaailmassa kaiken aikaa. Lasten ja nuorten
masennukset ovat edelleen Suomessa usein alidiagnosoituja niiden haastavan

tunnistettavuuden vuoksi. (Talala 2019, 45-47.)
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Masennus vaikuttaa niin tunnetasolla kuin kognitiivisella tasolla. Tunneta-
solla lapsen mieliala voi muuttua ilottomaksi seka heitelld paljon. Kognitiivisella
tasolla masennus voi nédkyd siten, ettd looginen pdittely vaikeutuu ja jo opittu
asia on hidasta palauttaa muistiin. Masennus voi vaikuttaa lapsen tarkkaavai-
suuteen, keskittymiseen sekd toiminnanohjauksen heikentymiseen. (Aalto-Setald
& Marttunen 2007, 210; Talala 2019, 49-53.) Oppilaan ajattelu voi olla hidasta ja
pienikin tehtdvéd voi tuntua ponnistuksia vaativalta. Psyykkiseen oireiluun voi
liittyd toimintakyvyn lasku, joka vaikeuttaa oppimista ja etenemistd normaa-
liopetuksen tahtiin. (Hietala 2010, 82-83; Kaltiala-Heino, Ranta & Frsjd 2010.)

Usein keskittymisvaikeudet huomataan koulussa ensimmadisend, silld ne
saattavat haitata koulutyoskentelyd (Karlsson, Marttunen & Kumpulainen 2016,
296). Ndiden lisdksi my®s itsetunto voi olla matala ja oppilas voi ndhdé itsensd
epdonnistujana, kun oppiminen ei suju ja mahdollisesti negatiivista palautetta
kertyy. Masentunut lapsi vasyy tavallista helpommin ja tarvitsee palautumiseen
pidemmadn ajan. Kouluikdisen lapsen masennuksen merkkejd voivat olla myos
kiinnostuksen puute, levottomuus, yliherkkyys ja itkuisuus, vetdytyminen sosi-
aalisista suhteista sekd alakulo ja drtyneisyys. (Aalto-Setdld & Marttunen 2007,
210; Talala 2019, 49-53.)

Itsetuhoisuutta voi esiintyd masennuksen yhteydessd kaikenikdisilld lap-
silla sekd nuorilla (Karlsson, Marttunen & Kumpulainen 2016, 297). Itsetuhoinen
eldméntapa voi ilmetd itsensd lyomisend ja muuna itseddn fyysisesti vahingoitta-
vana toimintana, toivottomuutena sekd aggressiivisena kayttdytymisend ja ve-
tdytymisend normaaleista sosiaalisista kanssakdymisistd. Ulospdin ilmenevan
aggressiivisuuden ei tunnisteta aina olevan pahan olon ilmaisu ja talloin kaytok-
seen ei reagoida toivotulla tavalla. Pdinvastoin sisddnpdin suuntautunut paha olo
ei valttamattd tule huomatuksi, silld sosiaaliset kanssakdymiset viahenevét eika
se haittaa muiden toimintaa. (Ldmsd, Kiviniemi & Ponkko 2009, 105; Talala 2019,
57.)

Lapsen masennuksen erityispiirteend voidaan pitdd aikuisten masennuk-
seen verrattuna sitd, ettd lapsen masennus on useammin osa muita haasteita.

Lapsella on masennuksen lisdksi usein myo6s ahdistuneisuushdiriotd, pelkoja ja
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ongelmia kayttaytymisessd. Lapsi ei osaa ilmaista masennusta useinkaan muu-
ten kuin kayttdytymiselld, joka usein my0s tulkitaan vadrin. (Aalto-Setdld &

Marttunen 2007, 210; Talala 2019, 47-48.)

2.2 Varhaislapsuuden merkitys

Lapsuuden kasvuympdristolld on merkittavd vaikutus lapsen hyvinvointiin.
Kun lapsen vanhemmat voivat hyvin, heijastuu se myos lasten hyvinvointiin
myonteisesti. Vastaavasti vanhempien pahoinvointi ja ongelmat heijastuvat her-
késti lapsiin. (Helavirta 2011.) Yhdessd kodin kanssa tulisi varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen sekd peruskoulun muodostaa johdonmukaisesti etenevd koko-
naisuus. Hyvd mielenterveys lapsuudessa luo edellytyksid koulunkdynnille seka
ystavyyssuhteisiin. (Maattd & Rantala 2016, 83; Ojala 2017, 16.)

Lapsen hyvinvointiin vaikuttaa merkittdvésti se, miten lapsi on saanut hoi-
vaa, tukea ja huolenpitoa (Minkkinen 2015, 29). Santalahti ja Marttunen (2014,
184) kirjoittavat mielenterveyden kehittymisen kannalta merkittdviksi vaiheeksi
raskausajan sekd lapsen ensimmadiset elinvuodet. Talalan (2019, 13) mukaan yk-
silon psyyken perustan muodostavat varhainen kiintymyssuhde, lapsen ydintar-
peet sekd temperamenttipiirteet. Ymparistotekijit, arjen olosuhteet, elamankoke-
mukset ja muut vuorovaikutussuhteet joko tukevat tai haastavat edelld mainit-
tuja perustekijoitd. Tuloksena on psyykkinen hyvinvointi tai oireilu. Myo6s San-
talahden ja Marttusen (2014, 184-185) sekd Soisalon (2012, 19) mukaan lapsen
mielenterveyttd turvatakseen tulisi olla kunnossa niin turvallinen varhainen
vuorovaikutus ja kiintymyssuhde, myonteinen lapsi-vanhempi-suhde, kasvatus-
kaytannot, tunne- ja vuorovaikutustaidot, itsetunto, kyky kohdata vastoinkdymi-
sid kuin eldmé&nhallinnan taidot. Lapsi tarvitsee rakkautta, huomiota, aikaa ja
kunnioitusta. Kotiympéristo on ndissa merkittdvassa osassa.

Vanhemman tehtdvéand on siis mahdollistaa edellytykset lapsen hyville
psyykkiselle ja sosiaaliselle kehitykselle. Jos lapsella on turvallinen kasvualusta,

hén luottaa hoivaajan saatavilla oloon, jolloin lapsen ei tarvitse huolehtia omasta
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turvallisuudestaan ja hdn voi keskittyd ymparistoon tutustumiseen. Turvalli-
sessa kiintymyssuhteessa lapsi voi ilmaista kaikenlaisia tunteita pelkddamatta tu-
levansa hyladtyksi. (Nurmiranta, Leppamaéki & Horppu 2009, 48; Sinkkonen &
Kalland 2016, 75-76.) Turvallinen kiintymyssuhde syntyy, kun lapsen ydintar-
peisiin vastataan riittdvalld tavalla ikdkauden tarpeet huomioiden. Jos lapsen
ydintarpeet jadvat tayttymattd, lapselle alkaa muodostua haitallisia uskomuksia
itsestddn, toisista ihmisistd, omasta rakastettavuudestaan ja parjaamisestddn seka
muiden luotettavuudesta. Turvattomassa kiintymyssuhteessa lapsi voi jaada
sekd tunnetasolla ettd fyysisine tarpeineen yksin ja alkaa oppia, ettd tarpeen il-
maiseminen ei ole hyddyllistd. Lapsi voi purkaa kotona tukahdutettuja tuntei-
taan mahdollisesti mychemmin koulussa. (Talala 2019, 14-15.)

Riskitekijoind lapsen normaalille kehitykselle on turvattoman kiintymys-
suhteen lisdksi muun muassa didin raskaudenaikainen pdihteiden kaytto, van-
hemman pdihde- tai mielenterveysongelmat sekd koyhyys. Ndiden lisdksi kasit-
telemattomat kokemukset menetyksistd ja surusta, lapsen vaikea temperamentti,
lapsen kaltoinkohtelu, koulukiusaaminen ja kasvaminen laitosolosuhteissa ovat
tekijoitd, jotka voivat vaikuttaa kielteiselld tavalla lapsen kehitykseen. (Santalahti
& Marttunen 2014, 188; Soisalo 2012, 107-108.) Riskitekijdt voivat aktivoida tois-
tensa vaikutuksia siten, ettd esimerkiksi geeniperimad ja ymparistoon liittyvat ris-
kitekijat ovat molemmat ldasnd. Kuitenkin esimerkiksi taipumus aggressiiviseen
kayttaytymiseen voi pysyaé piilossa, jos lapsella on paljon kehitystd tukevia teki-
joitd ympdrilladn. (Nurmiranta, Leppamaéki & Horppu 2009, 11.)

Jos tarkedt sosioemotionaaliset ja vuorovaikutustaidot jaavat puutteellisiksi
lapsuudessa, voivat ndmd varjostaa mychemmin monin tavoin lapsen pdivékoti-
ja peruskouluaikaa. T4lloin lapsen sekd psyykkinen ettd sosiaalinen hyvinvointi
voi olla uhattuna. Tunteiden ja kdyttdytymisen sditelytaitojen heikko kehittymi-
nen ndyttdisi aiheuttavan usein kasautuvia vaikeuksia kadyttdytymisessd, tunne-
elamadssd, mindkasityksessd sekd koulumenestyksessa. Ndiden puutteellisten tai-
tojen taustalla voi olla hyvin laaja kirjo erilaisia tekijoitd, mutta syitd voidaan
ndhdé kasvuympdriston ja yksilon vilisessd vuorovaikutuksessa. (Kuorelahti &

Lappalainen 2017, 89-90.)
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Lapsen on saatava leikkid. Tatd pidetdan tarkednd myos psyykkisen oirei-
lun ehkdisemisen kannalta. Leikin ja spontaaniuden lisdksi lapsi tarvitsee ika-
tasolleen sopivalla tavalla vastuuta, rajoja ja itsendisyyttd. Jos lapsesta huolehdi-
taan liikaa, voi seurauksena olla se, ettd lapsi ei usko parjadavansa yksin ja uskoo
tarvitsevansa jatkuvasti suojaa. Tdma voi johtaa myohemmin ahdistuneisuushdi-
ri6ihin. Negatiivinen uskomus omasta parjaamisestd voi syntyd myos silloin, kun
lapsi joutuu toistuvasti liian vaativiin tilanteisiin ilman tukea. (Talala 2019, 16-

17.)
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3 KOULUN TUKITOIMET PSYYKKISEN OIREI-
LUN TUKENA

3.1 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Riittdvdn varhain annettu apu ja tuki tukevat psyykkisesti oireilevaa lasta kou-
lunkdynnissdan (Ruutu 2019, 213). Jos opettajalla herdd huoli oppilaan oppimi-
sesta, on oppilaalla oikeus saada riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea.
Oppimisen ja koulunkdynnin tuki muodostuu kolmesta tukimuodosta, joita ovat
yleinen, tehostettu sekd erityinen tuki. Mikili oppilaalle annettava yleinen tuki
ei ole riittdvéd, oppilas on oikeutettu saamaan tehostettua tukea. Jos oppilas ei saa
tarvittavaa tukea tehostetusta tuesta, siirtyy héan erityisen tuen piiriin. (Opetus-
ministerion selvitys 2014, 20.) Oppilaat, joilla on vakavia psyykkisid ongelmia,
opiskelevat pddasiassa yleisopetuksen ryhmissd (Kokko, Pesonen, Polet, Kontu,
Ojala, & Pirttimaa, 2013, 27).

Koulujen tavoitteena on dokumentoitu, suunnitelmallinen tuki, jota anne-
taan sitd tarvitsevalle oppilaalle joko ennakoivasti tai viimeistddn silloin, kun han
sitd arvioinnin perusteella tarvitsee. Tukea annetaan niin kauan, kuin on tarvetta.
Tuen tehokkuuden maara lisddntyy siirryttdessd yleisestd tuesta tehostettuun ja
mahdollisesti lopulta erityiseen tukeen. (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017,
51.) Oppilaalla on mahdollisuus saada yhden tasoista tukea kerrallaan. Yleisen
tuen tasolla haasteisiin pyritddn vaikuttamaan mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa, jolloin tehdédén yleensa yksittdisid pedagogisia ratkaisuja sekéd ohjaus- ja
tukitoimia. Téllaisia tukitoimia voi olla esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen eri-
tyisopetus sekd ohjaus. Yleisen tuen saaminen ei vaadi erillisten paatoksien teke-
mistd, vaan sitd voidaan antaa heti tuen tarpeen ilmetessa. (POPS 2014, 63-66.)

Siirryttdessd tuen seuraavalle tasolle, tehdédén oppilaalle pedagoginen arvio
ja oppimissuunnitelma, jonka pohjalta tehostettua tukea annetaan. Pedagogiseen
arvioon kirjataan muun muassa oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin kokonais-
tilanne, oppilaan saamat tukimuodot ja niiden vaikutusten arvio yleisen tuen ai-

kana sekd arvio tehostetun tuen tarpeesta. Tehostettu tuki suunnitellaan ja
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jdrjestetddn oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Siind oppilaalle tarjotaan
yleensd useita tukimuotoja, kuten osa-aikaista erityisopetusta sekd opintojen yk-
silollistd ohjaamista. Mys kodin kanssa tehtdvéd yhteistyd sekd moniammatilli-
nen yhteisty6 korostuvat. (Mditta & Rantala 2016, 125; POPS 2014, 63-66.)

Ennen erityisen tuen piiriin siirtymistd, opetuksen jdrjestdjd tekee oppi-
laasta pedagogisen selvityksen. Kirjallinen pedagoginen selvitys sisdltdd muun
muassa tiedon oppilaan oppimisen etenemisestd, vahvuuksista ja kiinnostuksen
kohteista sekd arvion siitd, millaisilla tukijdrjestelyilld oppilasta voitaisiin tukea.
Erityisen tuen pddtoksen saaneelle oppilaalle jdrjestetddn erityisopetusta henki-
lokohtaisen opetuksen jdrjestamistd koskevan suunnitelman (HOJKS) mukai-
sesti. Erityisopetuksen pedagogisten ratkaisujen lisdksi tukea voidaan antaa
my0s esimerkiksi ohjauksena, yksilokohtaisena oppilashuoltona seké tarjota op-
pilaalle erityisid apuvilineitd oppimisen tueksi. (Mdittd & Rantala 2016, 125;
POPS 2014, 63-66.)

IIman tukitoimia oireilevan lapsen koulumenestys saattaa olla heikko ha-
nen kykyihinsa verratessa (Kaltiala-Heino, Ranta & Frojd 2010; Talala 2019, 33).
Ojalan (2017, 62-63) tutkimustulosten mukaan monet opettajat kuitenkin koke-
vat avuttomuutta siitd, miten toimia lasten kanssa, joilla on psyykkisid haasteita.
Opettajille on epéselvdd se, missd menee koulukuntoisuuden rajat ja mitkd ovat
vaihtoehdot silloin, kun oppilas ei ole kykenevdinen osallistumaan opetukseen.
Osa opettajista kokee, ettd koulu toimii sdilytyspaikkana, koska muutakaan paik-
kaa ei ole tarjolla. Psyykkisesti oireilevalle oppilaalle ei opettajan mukaan loydy
sopivaa, turvallista ja tavallista koulupdivan rytmid pitdvad paikkaa koulusta.

Opettajia huolettaa psyykkisesti oireilevan oppilaan tuen oikeamuotoisuus
ja —aikaisuus sekd se, miten saada toimiva vuorovaikutusyhteys lapseen. Huolta
kannetaan siitd, tuleeko psyykkisesti oireileva oppilas tarpeeksi ndhdyksi ja
kuulluksi. Monet opettajat kokevat ammatillista riittdméattomyyden tunnetta.
Aina ei tiedetd, milloin on oikea hetki ohjata oppilas muiden ammattilaisten luo
ja mikd on opettajan rooli timén jalkeen. Moni ajattelee, ettd tukitoimia ldhdetdan
pohtimaan vasta silloin, kun tilanne on jo kriisiytynyt ja ndin ollen kaivataankin

yhtendisid toimintamalleja. Myos opettajien oma jaksaminen psyykkisesti
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oireilevan oppilaan opettajana mietityttdd opettajia. Opettajan perustehtdvasta
muistutellaan: opettajan tehtdva on opettaa ja kasvattaa, ei diagnosoida, hoitaa
eikd kuntouttaa. (Ojala 2017, 67-68, 69-71.)

Ojalan (2017, 68-69) tutkimuksesta selvidd, ettd opettajat kokevat haasteena
loytdd tarpeeksi aikaa psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemiseen suuressa ryh-
mdssd. Oppilaiden kanssa keskustelemista pidetddn tdrkednd ja sitd pidetddn
my0s tarkeimpand keinona péésté selville lapsen mielen sopukoista, mutta aikaa
keskustelemiselle ei koeta olevan. Samalla pohditaan ryhméadn muiden oppilaiden
oikeutta opettajan huomioon sekd heiddn turvallisuuttaan, kun ryhméssda on
psyykkisesti oireileva oppilas. My0s sitd pohditaan, milld tavoin vai onko kan-
nattavaa lainkaan késitelld psyykkisesti oireilevan oppilaan kaytostd koko luo-
kan kesken.

Psyykkisesti oireilevan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseksi
tarvitaan usein muita oppilaita enemmaén ja vahvemmin tukikeinoja. Talalan
(2019, 47-48, 63-65) mukaan arkea on mukautettava oppilaan voinnin ja voima-
varojen mukaisesti, kuten esimerkiksi keventdmalld tehtdvien mé&drdd ja laa-
juutta. Haastavaa kuitenkin koulun ndkdkulmasta on 16ytdd sopiva tasapaino.
Tdamad tarkoittaa, ettd oppilas joutuisi vdhadn pinnistelemddn, mutta ei liikaa, jotta
ei olisi todellista vaaraa epdonnistua tai pddtyd voimaan vield huonommin. T4l-
16in tdarkedd olisi oppilaan ja vanhempien kuuleminen sekd sen sanoittaminen,
ettd oppilaan arvoa ei mitata suorituksilla. Oppilaalle tulisi my®&s tarjota erilaisia
vaihtoehtoja. Lapselle voidaan nimetd koulusta henkils, jonka tehtdvana on op-
pilaan sd@nnollinen seuranta sekd yhteydenpito huoltajiin. Myos Ruudun teke-
maéssd tutkimuksesta (2019, 207) kdy ilmi, ettd koulussa oma luottoaikuinen tukee

oireilevan lapsen koulunkdyntid ja sen saannollisyytta.

3.2 Psyykkisen hyvinvoinnin tukeminen

Koulu voi vaikuttaa monella tavalla korjaavasti lapsen psyyken kehittymiseen
(Talala 2019, 33). Koulu toimii kodin lisdksi lapselle merkittdvanad kasvuyhtei-

sond. Koulun aikuiset ovat tdrkedssd roolissa lapsen ja nuoren hyvinvoinnin
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muodostumisessa (Ahtola 2016, 14-15). Koulun antama huolenpito voi edist&da
lasten fyysistd, psyykkistd ja sosiaalista hyvinvointia merkittdvasti (Minkkinen
2015, 33). Oppilaiden hyvinvointia madrittdd esimerkiksi oppilas- ja opiskelija-
huoltolaki. Lain tarkoituksena on edistdd oppilaiden oppimista, terveyttd ja hy-
vinvointia. Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki pyrkii turvaamaan varhaisen tuen
saantia oppilaille sekd ehkdisem&dan ongelmien syntymistd. (Oppilas- ja opiskeli-
jahuoltolaki 28§.)

Leskisenoja ja Sandberg (2019) ovat koonneet viisi koulun toimintakulttuu-
rin ldhtokohtaa, joiden avulla koulun tulisi tukea oppilaiden hyvinvointia. En-
simmadisend olisi tirkedd ymmartad, minkadlainen merkitys hyvinvoinnilla on tur-
vallisen kouluyhteison muodostumisessa. Hyvinvointiopetuksen tulisi sisdltya
opetukseen samoin kuin muiden opetussisaltojenkin. Toisena tulisi keskittyd op-
pilaiden vahvuuksiin ja myo6nteisiin ominaisuuksiin, jolloin usko omaan itseensa
vahvistuu. Kolmantena ldhtokohtana on panostaa laadukkaisiin sosiaalisiin suh-
teisiin, jolloin oppilas tulee kuulluksi ja ndhdyksi kouluyhteisossa. Positiivisen
koulukokemuksen saaminen edellyttdd hyvéksyvdd ja yhteisollistda ilmapiirid.
Joka aamu lapsella tulisi olla olo, ettd hdn on odotettu, tirked ja merkityksellinen
osa omaa ryhmda (Leskisenoja 2019, 72).

Ndiden lisdksi huomiota tulisi kiinnittdd siihen, ettd opetus on laadukasta,
osallistavaa ja motivoivaa. Opetuksen tulisi olla monipuolista ja oppilaskes-
keistd, jolloin oppilailla on mahdollisuus tydskennelld erilaisilla tyoskentelyta-
voilla. Viimeisend ldhtokohtana on ymmartdad kodin ja koulun vilisen yhteistydn
tarkeys ja sen merkitys oppilaan hyvinvointiin. (Leskisenoja & Sandberg 2019.)
Huoltajien kanssa tehtdva yhteistyo edistdd oppilaan ja koko luokan hyvinvoin-
tia ja turvallisuutta (POPS 2014, 35).

Pakarinen ym. (2014) nostavat myo6s positiivisen vuorovaikutussuhteen
opettajan ja oppilaan vililld sekd opettajan lamminhenkisyyden keskeisiksi teki-
joiksi lapsen sopeutumiseen, hyvinvointiin sekd kayttaytymiseen koulussa. Eri-
tyisesti opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde nousee merkittavaksi
pedagogisen hyvinvoinnin tekijaksi. Myodnteinen vuorovaikutussuhde voi ra-

kentua opettajan ja oppilaan vilille jo hyvin pienistd elementeistd, kuten ilmeista
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ja eleistd (Ojala 2017, 29). Oppilaan tulee saada kokea tulevansa ymmarretyksi,
kuulluksi sekd kunnioitetuksi, vaikka hdnen kayttaytymisensa olisi haastavaa tai
hdn menestyisi heikosti koulussa (Médéattd & Uusiautti 2012, 33). Kun opettaja pa-
nostaa myonteiseen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa, voi tdlld olla kauas-
kantoisia myonteisid seurauksia. Adrelan (2012, 24) mukaan tirkeintd mitd koulu
voi lapselle antaa on tunnustus ja vilittdiminen. Psyykkistd hyvinvointia yllapitaa
myonteisen opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteen lisdksi muut koulun sisdiset
ihmissuhteet, joilla tarkoitetaan kaikkia vuorovaikutussuhteita, joita koululla on
henkilokunnan ja lasten kesken (Ojala 2017, 15-16).

Psyykkiseen hyvinvointiin vaikuttaa koulun ja luokan ilmapiiri (Minkkinen
2015, 34). Tahan opettajan ja koko henkilokunnan tulee panostaa alusta alkaen.
Ruudun (2019, 208-210) mukaan koulun aikuisella on merkittdva rooli luokan
ilmapiirin sekd vuorovaikutuskulttuurin rakentamisessa. Han kertoo tutkimus-
tulostensa pohjalta, ettd lapset toivovat koulun aikuisten juttelevan lapsille muis-
takin asioista kuin kouluasioista ja ettd aikuiset olisivat aidosti kiinnostuneita op-
pilaistaan. Veivo-Lempinen (2009, 204-205) kirjoittaa siitd, miten aikuisen on luo-
tava koululuokkaan turvallinen ilmapiiri, jossa jokainen voi olla oma itsensa.
Turvallisessa ilmapiirissd lapsi hyvaksytdaan omana itsendédn, han tulee kuulluksi
sekd hdnen ilmaisemiaan mielipiteitd arvostetaan. Aitoon kohtaamiseen aikui-
selta vaaditaan kykyéd sekd aitoon keskusteluun ettd kuunteluun. Tdrkein asia
vuorovaikutussuhteen luomisessa on luottamuksen rakentaminen.

Hietalan, Kaltiaisen, Metsdrinteen ja Vanhalan (2010, 20-21) mukaan hen-
kisen hyvinvoinnin ja psyykkisen tasapainon edistamiseksi tulisi kouluyhtei-
sOssd olla riittdavasti aikuisia suhteessa lapsiin. Jotta ryhmén yhteisollisyytta voi-
taisiin hyodyntda kasvamisen tukena, tulisi ryhmékokojen olla hallittavan kokoi-
sia eli tarpeeksi pienid. My0s toistuva pdivéjarjestys sekd koulun selkeiit jarjes-
tyssddnnot auttavat. Yhtd mieltd tdstd ovat myos Algozzine ym. (2008, 93), jotka
kirjoittavat, ettd koulun henkilokunnalla tulisi olla selked yhteinen ndkemys jar-
jestyksenpidosta koulussa. Sekoitus systemaattista ja epdsystemaattista jarjestyk-
senpitoa saattaa aiheuttaa oppilaiden keskuudessa sopimatonta kaytostd, kun he

saavat vaihtelevaa palautetta kadyttdaytymisestadan.
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Epésystemaattisen jdrjestyksenpidon liséksi riskitekijand oppilaan hyvin-
voinnille ja ndin ollen haasteelliselle kdytokselle voivat olla myos huono opetuk-
sen taso, riittamaton yksilollisten opetusratkaisujen huomioiminen ja se, ettd vaa-
timustaso ja oppilaiden kykytaso eivit kohtaa (Lehto-Salo 2011, 24). Opetuksen
tueksi tarvitaan aikuisen antamaa tukea, kannustusta, ohjausta sekéa turvallisia
rajoja (Veivo-Lempinen 2009, 199). Myo6s Minkkinen (2015, 34) toteaa, ettd kou-
lulaisen psyykkisen hyvinvointiin vaikuttaa opettajan opetustaidot sekd palaute
oppilaille. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 14, 27) korostuu,
kuinka suuri merkitys oppilaan osallisuudella ja oppimisella on oppilaan hyvin-
voinnin rakentumiselle. Monipuoliset tyoskentelytavat edistdvit oppimista seka
hyvinvointia. Oppimisen lomassa oppilas luo suhdetta itseensé seké toisiin ihmi-
siin, jonka edistymistd opettaja tukee.

Kuten aiemmin nousi esille, Leskisenoja ja Sandberg (2019) nidkevit, ettd
yhtend ldhtokohtana koulussa tulisi oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseksi opet-
tajien keskittyd lasten vahvuuksiin ja myonteisiin ominaisuuksiin. Erityisesti
viime vuosina on ollut paljon esilld positiivinen pedagogiikka. Kyseiseissd suun-
tauksessa sovelletaan positiivisen psykologian periaatteita ja menetelmid kasva-
tus- ja opetustoimintaan. Positiivisessa pedagogiikassa korostetaan juuri myon-
teisid tunteita ja nostetaan tietoisesti esille lapsen vahvuudet. (Leskisenoja 2019;
Leskisenoja & Sandberg 2019.) Positiivisen pedagogiikan tavoitteena on edesaut-
taa lapsen hyvinvointia, 16ytdd iloa oppimisesta sekd tukea oppimista koulussa
yhteisollisesti (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilpp6 & Lipponen, 2014).

Opettajan tulisi tuoda julki mahdollisimman paljon positiivisia havainto-
jaan oppilaasta, jolloin lapsi saa mahdollisuuden rakentaa myonteistd mindku-
vaansa ja vahvaa itsetuntoaan, suoriutumisvaikeuksistaankin huolimatta (Kuo-
relahti & Lappalainen 2017, 102). Vahvuuksien esiin nostaminen haasteiden
ohella tarjoaa positiivisen ldhtokohdan kehittymistarpeiden tarkasteluun seka
tukitoimien suunnitteluun (Kuorelahti & Lappalainen 2017, 98). Usein psyykki-
sesti oireileva oppilas saa palautetta ldhinné kielteisestd kayttaytymisestddn, jo-
ten tdssd kasvattajilla on tarked huomion paikka ja hdnen tulisi antaa pienistdkin

onnistumisista ja hetkistd myonteistd palautetta oppilaalle.
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Myonteiset tunteet tuottavat elaméan positiivisia vaikutuksia. Ne ovat hy-
vinvointimme perusta. Myonteisten tunteiden ansiosta kognitiiviset toiminnot
esiintyvat vahvempina, negatiivisten tunteiden vaikutukset ovat vahdisemmiit,
sinnikkyys ja fyysinen hyvinvointi lisddntyvét ja ihmissuhteet paranevat. Myon-
teiset tunteet edistdvat eldméssda menestymistd. (Leskisenoja 2019, 65.) Lapsiin
hyvinvointi vaikuttaa yhtd suotuisasti kuin aikuisiin. Hyvinvoivat lapset ovat ys-
tavillisempid, hyvantahtoisempia, yhteistyokykyisid ja kadyttaytyvit asiallisesti.
He pystyvéat my0s sitomaan kaverisuhteita paremmin ja selviytyvit stressaavista
tilanteista nopeammin ja tasapainoisemmin. (Leskisenoja 2019, 22.)

Sosioemotionaaliset- ja vuorovaikutustaidot voivat toimia monin tavoin
suojaavina tekijoind lapsen eldmdssd. Namd taidot mahdollistavat esimerkiksi
oman toiminnan tiedostamisen, selviytymisen hankalista tilanteista sekéd edista-
vdt sopeutumista uusiin tilanteisiin ja kaverisuhteiden luomista (Kuorelahti &
Lappalainen 2017, 89). Myos Minkkinen (2015, 25) kirjoittaa, ettd lapsen psyyk-
kisen hyvinvoinnin edellytyksid ovat monet psyykkiset taidot, kuten itsesdétely-
kyky, sietokyky ja kyky késitelld vastoinkdymisid. Néitd taitoja koulun aikuiset
voivat tukea ja vahvistaa.

Mielenterveyttd edistdviksi yhteiskunnallisiksi toimenpiteiksi ndhdddn
muun muassa esikouluikdisten opetus ja psykososiaalinen tuki, kouluvakivallan
vdhentdminen sekd kouluviihtyvyyden parantaminen. Naiden lisdksi edistavid
toimenpiteitd on laajojen mielenterveysohjelmien kadyttiminen koulussa kuin
my0s lapsiystavillisten kouluymparistéjen luominen. (Lonnqvist & Lehtonen
2013, 26.) Suomessa koulujen ja pdivakotien asema on merkittdavassa roolissa kos-
kien ongelmien havaitsemista, tuen antamista sekd hoitoon ohjaamista. Viime
vuosina hoitoon ohjautuminen on lisddntynyt huomattavasti Suomessa. (Santa-
lahti, Sourander & Piha 2009.)

Lapsen hyvinvointi on jatkuvasti muuttuva tilanne. Tdhdn vaikuttaa niin
lapsen biologinen, kognitiivinen kuin emotionaalinen kehitys ja ndiden tuomat
muutokset ja haasteet. Lisdksi lapsen hyvinvoinnin tilaa voivat muuttaa yhteis-
kuntamme asettamat velvoitteet kuin mahdollisuudet. (Minkkinen 2015, 25.)

Keskeistd mielenterveyden edistamisessé on sen ehkdisy ja varhainen
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puuttuminen. Opettaja on merkittdvassd roolissa, silld hdnen tekeménsa arvio
ennustaa, millainen lapsen myshempi psyykkinen terveys on. (Honkanen, Moi-
lanen, Taanila, Hurting & Koivumaa-Honkanen 2010.) Hietalan ym. (2010, 20-
21) mukaan koulussa on hyvit mahdollisuudet havainnoida oppilaan pahoin-
vointia ja tehdd ennaltaehkdisevadd tyotd mielenterveysongelmia vastaan. Myos
Havia (2018, 185-187) kirjoittaa, ettd koululla on luonnollisena kasvuymparisto-
nddn mahdollisuus tarjota lapselle tukea terveeseen kehitykseen sekd puuttua

varhaisessa vaiheessa oireiluun ja lievin mielenterveyshdirididen hoitamiseen.

3.3 Kodin ja koulun yhteistyo

Kodin ja koulun vélistd vuorovaikutusta voidaan kuvata eri kasitteilld. Mdatan
ja Rantalan (2016, 155-156) mukaan ndistd etdisin vuorovaikutus on yhteyden-
pito, jolla tarkoitetaan yhteyden ottamista kotiin tarvittaessa. Yhteistyé on puo-
lestaan sitd, kun vanhemmat ja opettajat tekevit jotain yhdessd, esimerkiksi yh-
distystoimintaan liittyvdd. Parhaimmillaan vuorovaikutus on yhteistoimintaa,
jossa asetetaan yhteisid tavoitteita ja toimintatapoja. Puhutaan myos kasvatus-
kumppanuudesta, jolla tarkoitetaan, kuten Lamsa (2013, 50) kirjoittaa, vanhem-
pien ja kasvatuksen ammattilaisten tietoista sitoutumista toiminaan yhdessé lap-
sen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseksi. Kumppanuusajattelu painot-
taa enemmaén vanhempien osallisuutta ja osallistumista. Keskeistd on vuorovai-
kutus, jota ohjaa kuulemisen, kunnioituksen, luottamuksen ja dialogisuuden pe-
riaatteet.

Joyce L. Epstein on korostanut kodin ja koulun yhteistyon merkitystd jo
1990-luvulla. Hanen mukaansa vanhempien, opettajien ja muiden ammattilais-
ten ndhdessd toisensa kumppaneina kasvatuksessa ja koulutuksessa, hyvinvointi
ympdrdi lapsen ja yhteisty6 auttaa lapsia kasvussa, kehityksessd ja koulutydssa.
Kaikkia toimijoita tarvitaan ja yhteistyon tavoitteena on kumppanuus. Tédssd

kumppanuudessa lapsi on keskitssd. (Epstein 2002, 82.)
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Hyvalla tai toimimattomalla kodin ja koulun yhteisty6lld voi olla suuri mer-
kitys lapselle. Kun vuorovaikutus toimii, saavat vanhemmat tietoa lapsensa kou-
lunkdynnistd ja opettaja olennaista tietoa lapsesta, jotta hdn pystyy tunnistamaan
ja kohdentamaan oikeanlaista tukea lapselle. Toimiva yhteisty¢ edistdd myos
sitd, ettd lapsen mahdolliset riski- ja haavoittuvuustekijdt oppimisessa ja kas-
vussa voitaisiin tunnistaa ajoissa. (Rantanen, Vehkakoski, Kurkinen & Kilpeldi-
nen 2017, 245.) Kodin kanssa tehtédva yhteisty6 edistdd ndin ollen oppilaan myon-
teistd kasvua ja kehitystd. Huoltajien osallistuminen koulutyshon ja sen kehitta-
miseen on olennainen osa koulun toimintakulttuuria. (POPS 2014, 35.)

Oppilaan kodin ja koulun kulttuuri voivat kuitenkin poiketa toisestaan suu-
resti. Mitd ldhempdnd ndma kulttuurit ovat toisiaan, sitd paremmin lapsi sopeu-
tuu koulun kulttuuriin. (Adrela 2012, 243.) Yhteistoimintaan pyrittdessd on mer-
kityksellistd se, miten opettaja ja vanhemmat loytédvét yhteisen kielen, jota mo-
lemmat puhuvat ja ymmartavat. Yhteisen kielen 16ytamistd edistdd se, jos yhteys
kodin ja koulun vilille rakennetaan ennen kuin on ongelmia. Tdhén sisdltyy niin
yhteiset tavoitteet kuin konkreettinen kielen kaytto. (Lamsa 2013, 56.)

Kun lapsen koulunkdynti sujuu omalla painollaan eikd tdhdn liity mitddan
erityistd, sujuu usein yhteistyd kodin ja koulun vililld mutkattomasti. Koulun-
kayntiin liittyvien vaikeuksien ilmetessd voi yhteistyokin kokea haasteita. Erityi-
sen tarkedd olisi, ettd koulunkdyntiin liittyvien vaikeuksien edesséd lapsella olisi
ympadrillddn asiantuntevat ja rauhalliset aikuiset tukemassa suotuisaa kasvua ja
kehitystd. (Rantanen, Vehkakoski, Kurkinen & Kilpeldinen 2017, 243-245.) Mer-
kittdvdd on, miten vanhemman lastaan koskeva tietdmys, ndkemykset ja ratkai-
suehdotukset tulevat kuulluiksi, vastaanotetuiksi, keskustelluiksi ja jaetuiksi
vuoropuhelussa kasvatusalan ammattilaisten kanssa. Tdssd tulisi yhdistyd am-
mattilaisten asiantuntemus sekd vanhemman oman lapsen tuntemus lapsen hy-
vinvointia tukevalla tavalla. Tavoitteena on, ettd mahdollisimman suuri osa lap-
sen arjen haasteista voidaan kohdata ja ratkaista sielld, missd lapsi on myos ar-
jessaan muuten. (Lamsa 2013, 51-52.)

Lahtokohtana tulisi kuitenkin ennen kaikkea olla lapsen etu. Eteen voi tulla

silti tapauksia, joissa kasitys siitd, mikd on parasta lapselle, on erilainen sen
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mukaan, keneltd kysytdan. Sekda vanhemmat ettd opettaja ovat lapsen asiantun-
tijoita, mutta eri tavoin. Vanhempien késitys lapsesta on muodostunut vapaa-
ajalla ja kotona, kun opettaja muodostaa ammatillista asiantuntemustaan koulu-
ympéristossd, jossa lapsi on osa ryhmaéa. (Lamsa & Karhuniemi 2013, 167.)

Yhteys koteihin tulee rakentaa ennakoivasti. Opettajan tehtdvana on ilmoit-
taa lapsen oppimisen ja koulunkdynnin sujuvuudesta sekd oppilashuollosta.
Vanhempien olisi hyvd antaa opettajalle tietoa omista odotuksistaan koulun-
kayntid ajatellen. (Lamsa 2013, 61; Opetusministerion selvitys 2014, 78.) Yhteis-
tyon merkitys korostuu niissd tilanteissa, joissa lapsella on vaikeuksia koulun-
kdynnissddn. Opettaja saattaa arastella yhteydenottamista hankalissa asioissa ja
kokea epdavarmuutta, mutta varhainen puuttuminen olisi tuen saamiseksi kes-
keistd. (Lamsd & Karhuniemi 2013, 164.)

Kodin ja koulun hyvalld yhteistyolld voidaan ennaltaehkdistd ongelmien
syntymistd sekd mahdollisesti ongelmien ilmetessd helpottaa niiden ratkaise-
mista (Lamsa 2013, 54; Ruutu 2019, 211). Tuen tarpeen ilmetessd, kodin ja koulun
vilisen yhteistyon merkitys kasvaa (POPS 2014, 62). Psyykkisesti oireilevan op-
pilaan huoltajien kanssa tulisi keskustella juuri heiddn lapselleen sopivimmat
ratkaisut koulun arkeen.

Kun lapsi oireilee psyykkisesti, joutuvat kuitenkin my6s vanhemmat usein
tasapainoilemaan huolen, epdvarmuuden ja pelon kanssa. Aikaisemmat kasva-
tuskeinot eivat valttamaétta toimi ja ajatukset siitd, mikd uudessa tilanteessa aut-
taisi, tuntuvat riittdmattomiltd. Oireilevaan lapseen voi my6s vanhempien olla
vaikea saada yhteyttd keskusteluyritysten muuttuessa vihamielissdvytteisiksi.
Vanhempien voi olla vaikea ymmartaa tdtd puolta lapsestaan. (Hietala ym. 2010,
37-38.)

Rantanen ym. (2017, 267) toteavat, ettd jo yksi huono yhteistyon kokemus
kodin ja koulun vililld voi vahentdd halukkuutta jatkossa yhteistyohon. Kerran
menetettyd luottamusta voi olla haasteellista saada endé takaisin. Né&in ollen hei-
ddn mukaansa koulun henkilokunnalta tarvitaan todella tilannetajua sekd herk-

kia korvia. On parempi tunnustella ja varovaisesti kysellen selvittdd tilannetta
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kuin se, ettd tehtdisiin nopeasti ennenaikaisia tulkintoja tilanteesta ja vanhem-

mista.

3.4 Oppilashuoltoty6 ja moniammatillinen yhteistyo

Opiskeluhuollolla tarkoitetaan opiskelijan hyvan oppimisen, hyvan psyykkisen
ja fyysisen terveyden sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmistd ja ylldpitamistd
sekd ndiden edellytyksid lisddvad toimintaa oppilasyhteisossd. Perusopetuslain
oppilashuolto on opiskeluhuoltoa. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 3§; POPS
2014, 77.)

suunnitelman mukainen opiskeluhuolto sekd opiskeluhuollon palvelut, joihin
kuuluvat niin psykologi- ja kuraattoripalvelut kuin koulu- ja opiskeluterveyden-
huollon palvelut. Oppilashuoltoa toteutetaan yhteistydssad oppilaiden ja heidan
huoltajiensa kanssa seké tarvittaessa muiden yhteisty6tahojen kanssa. (Oppilas-
ja opiskelijahuoltolaki 3§) Oppilashuoltoty6 on kaikkien kouluyhteistssd tyos-
kentelevien ja oppilashuoltopalveluista vastaavien tyontekijoiden tehtava. Oppi-
lashuoltotyottd toteutetaan ennaltaehkdisevésti ja koko kouluyhteisod tukevana.
(Hietala ym. 2010, 66; Karhuniemi 2013, 91-92; POPS 2014, 77.)

Oppilashuollon tarkoituksena on liittdd yhteen opetustoimen, terveyden-
huollon ja sosiaalitoimen tehtdvit oppilashuollossa, vihentdd kuntien valisid
eroja oppilashuollon palveluissa, tukea ennalta ehkdisevda oppilashuollollista
tyotd sekd palvella lasten tarpeita (Méaatta & Rantala 2016, 185). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2016) mainitaan oppilaalla olevan oikeus saada
sekd yhteisollistd ettd yksilollistd oppilashuoltoa. Opetussuunnitelman mukaisen
opiskeluhuollon avulla tuetaan oppimista sekd tunnistetaan, lievennetédan ja eh-
kdistdan mahdollisimman varhain mahdollisia oppimisen esteitd, oppimisvai-
keuksia sekd muita opiskeluun liittyvid ongelmia (Oppilas- ja opiskelijahuolto-

laki 68).
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Yhteisollisessd oppilashuoltotydssd seurataan ja kehitetdan koko kouluyh-
teison ja oppilasryhmien hyvinvointia. Yhteisollisten toimintatapojen kehittami-
sessd toimitaan yhteistydssd niin oppilaiden, huoltajien kuin muiden lasten hy-
vinvointia edistdvien toimijoiden kanssa. Tarkedd ja hyvinvointia vahvistavaa on
oppilaiden ja huoltajien osallisuus ja kuulluksi tuleminen. (POPS 2014, 79.) Yh-
teisollinen opiskeluhuolto voidaan siis ndhdd toimintakulttuurina ja toimina,
joilla edistetddn oppilaiden oppimista, hyvinvointia, terveyttd, sosiaalista vas-
tuullisuutta ja osallisuutta (Koskela 2017, 281; Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki
48).

Oppilaalla on lakisédédteinen oikeus myos yksilokohtaiseen oppilashuoltoon.
Télla tarkoitetaan oppilaalle annettavia kouluterveydenhuollon palveluja, oppi-
lashuollon psykologi- ja kuraattoripalveluja sekd yksittdistd oppilasta koskevaa
monialaista oppilashuoltoa. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 58.) Perusopetus-
lain mukaan oppilashuoltotyotd tulee toteuttaa yhteistydssd oppilaan ja hdnen
huoltajiensa kanssa. Oppilaan asian késittelyssa on tarkedd oppilaan ja huoltajien
kunnioitus. Tavoitteena on edistdd oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd, hyvin-
vointia ja oppimista. Tdrkedd on tuen turvaaminen ajoissa sekd ongelmien eh-
kaisy. (Karhuniemi 2013, 91-92; POPS 2014, 79-80.)

Koskela (2017, 28) kirjoittaa siitd, miten on eduksi, jos oppilaiden suhde op-
pilashuollon ammattilaisiin rakentuisi jo opintojen arkisissa yhteyksissd, kuten
luokkahuoneessa ja tauoilla. Ndin ollen haastavan tilanteen tullessa eteen on hel-
pompaa ottaa yhteyttd ja olla tekemisissd ndiden ihmisten kanssa.

Monialaisen yhteistyon ldhtokohtana on edistdd tukea ja ohjausta tarvitse-
van lapsen mahdollisuuksia eldd tdysipainoista eldmdd sekd loytdd ratkaisuja
koulunkéyntiin liittyviin haasteisiin. Parhaimmillaan monialainen yhteisty6 pa-
rantaa merkittavasti yksilon ja hdnen ldheistensd elaménlaatua ja auttaa ongel-
mien ratkaisemisessa. (Nykanen, Risku & Puukari 2017, 309.) Moniammatillinen
yhteisty6 mahdollistaa ongelmien ennaltaehk&isyn sekd edistdd ongelmiin puut-
tumista varhaisessa vaiheessa. Moniammatillisessa yhteistydssd asiantuntijat ar-
vioivat ja suunnittelevat yhdessa keinoja lapsen tukemiseen, jolloin tuen toteut-

taminen ei ole yhden opettajan ty6tapojen mukaista. (Vainikainen, Thuneberg &
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Maikeld 2015, 109.) Tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltainen tukeminen, jossa
tyoryhméd suunnittelee, milld tavoin tukitoimia toteutetaan, tuen laatua seura-
taan sekd miten uusia tukitoimia jarjestetddn (Kokko ym. 2013, 42).

Moniammatillisuuden kautta yhteistyohon tulee mukaan useita eri tiedon
ja osaamisen ndakokulmia (Mddttd & Rantala 2016, 159). Moniammatillisuus on
kaikkien koulussa ja koulun kanssa verkostossa toimivien asiantuntijoiden yh-
teisty6td ja yhteistd vastuuta oppilaan ja oppilasryhmien, perheiden ja kouluyh-
teison hyvinvoinnista (Wallin 2011, 109). Opetushallitus (2012) on mddritellyt
moniammatillisen yhteistyon, jossa korostuu kaikkien oppilaan kanssa tyosken-
televien tahojen vilinen yhteisty6 oppilaan edun mukaisesti. Moniammatilliseen
yhteisty6hon osallistuvat ammattihenkil6t harkitaan aina tapauskohtaisesti ja si-
ten, ettd oppilaan oikeusturvan takaamiseksi mukana ovat vain ne opettajat ja
muut asiantuntijat, joiden tydtehtdviin oppilaan tuen suunnittelu tai toteuttami-
nen kuuluu (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017, 53; Karhuniemi 2013, 92).
Yleisimmin moniammatilliseen oppilashuoltoryhméan kuuluu kouluterveyden-
hoitaja, koulukuraattori, erityisopettaja, koululddkari, koulupsykologi seké reh-
tori. Kaikkia ryhmén jasenid sitoo vaitiolovelvollisuus. (Hietala ym. 2010, 66; Kar-
huniemi 2013, 91-92; POPS 2014, 77.)

Monialainen yhteisty® voidaan jakaa rinnakkaiseen tydskentelyyn, yhdessa
tyoskentelyyn ja yli ammatillisten rajojen toimivaan tyoskentelyyn. Rinnakkai-
sessa mallissa kukin lapsen kanssa tyoskentelevd ammattilainen arvioi lapsen ke-
hitysté ja taitoja oman erityisasiantuntemuksensa pohjalta ja laatii suunnitelman,
miten toimi lapsen kanssa. Nditd késitellddn yhteisissd kokouksissa. Yhdessa
tyoskentelevdssd ryhmassd eri ammattialojen edustajat arvioivat lasta itsendi-
sesti, mutta kokoontuvat yhdessa laatimaan suunnitelmaa lapselle. Yli ammatil-
listen rajojen tydskentelevan ryhman jasenet laativat yhdessa tavoitteet, ja kaikki
ryhmén jasenet ovat vastuussa suunnitelman laatimisesta yhdessa neuvotellen.
(Madatta & Rantala 2016, 195-197.) Hyvin toimivassa moniammatillisessa yhteis-
tyosséd kaikilla asiantuntijoilla on yhteisend tavoitteena edistdd lapsen kasvua ja
kehitysta parhaalla mahdollisella tavalla (Ponkko & Tervonen-Rossi 2009, 146).

Kaikkien yhteistyohon osallistuvien osapuolten tulisi pitdd aktiivisesti mielessa
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juuri kyseisen oppilaan ja hédnen ldheistensd ndkokulma ja rakentaa toimintaa
tastd lahtokohdasta (Nykénen, Risku & Puukari 2017, 310). Keskeistd on se, miten

tdamd ryhmd ymmartdd toisiaan ja arvostaa toistensa ndkokulmia (Ruutu 2019,

214).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi

Oppilaiden psyykkinen oireilu on ollut paljon esilld kasvatusalan ammattilaisten
keskusteluissa sekd mediassa. Psyykkisesti oireileva oppilas koskettaa hyvin mo-
nia luokanopettajia. Olemme kiinnostuneita siitd, milld tavoin psyykkinen oireilu
ilmenee oppilailla alakoulussa seka siitd, miten heitd tuetaan. Tutkielmamme tar-
koituksena on selvittdd luokanopettajien kasityksid psyykkisen oireilun ilmene-
misestd sekd psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisesta. Tutkimuskysymyk-

semme ovat siis seuraavanlaiset:

1. Millaisia késityksid luokanopettajilla on psyykkisen oireilun esiintymi-
sestd?

2. Millaisia kasityksid luokanopettajilla on psyykkisesti oireilevan oppilaan
tukemisesta?

4.2 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkimuksemme edustaa laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta. Laadullinen
tutkimus oli luonteva valinta tutkimuksellemme. Alun alkaen olimme kiinnos-
tuneita saamaan luokanopettajien ddnen kuuluviin mahdollisimman vuorovai-
kutteisella tavalla, joten nédin ollen paadyimme laadulliseen tutkimukseen. Tama
oli yksi selkeistd valinnoista, mutta muutoin matkamme varrella muut tutki-
musta koskevat ratkaisut muovautuivat prosessin edetessd. Kuten Kiviniemi
(2018, 73) kirjoittaa, laadullista tutkimusta voidaan nimenomaan kutsua proses-
siksi siind mielessd, ettd tutkimuksen etenemisen vaiheet ja juuri tutkimustehta-
védd ja aineistonkeruuta koskevat ratkaisut voivat muotoutua vihitellen. Tutki-
musprosessimme edetessd tutkimustehtdvamme muokkautui. Lihdimme alku-

jaan selvittdimédan vain psyykkisen oireilun tukemista, mutta psyykkisen oireilun
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esiintyminen tuli niin vahvasti esiin haastattelujen yhteydessd, ettd paadyimme
ottamaan taméan osaksi tutkimusongelmiamme.

Laadullisessa tutkimussuuntauksessa on lahtokohtana merkitysten keskei-
syys. Ihmisid korostetaan eldmismaailmansa niin kokijana, havainnoijana kuin
toimijana. (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011, 81-82.)
Puusan ja Juutin (2011, 47-48) mukaan keskeinen piirre laadullisessa tutkimuk-
sessa on myos se, ettd siind korostetaan todellisuuden ja siitd saatavan tiedon
subjektiivista luonnetta. Keskeistd on tutkittavien kokemukset, ja laadullisessa
tutkimuksessa keskitytdankin tarkastelemaan yksittdisid tapauksia.

Tutkimuksen toteuttamiseen tutkija tarvitsee selkedn tutkimusmetodin,
jotta aineistosta nousevat havainnot voidaan erottaa tutkimuksen tuloksista. Va-
litsimme tutkimusmetodin sen perusteella, ettd se tukisi tutkimuksen teoreettista
viitekehystd sekd tutkimuksen kohdetta. (Alasuutari 2011, 82.) Koska olimme
kiinnostuneita luokanopettajien kasityksistd psyykkisen oireilun esiintymisestd
sekd psyykkisesti oireilevien oppilaiden tukemisesta, ldhestymistapamme on fe-
nomenografinen. Juuri arkipdivan ilmioitd koskevat kasitykset ja niiden erilaiset
ymmadrtdmisen tavat ovat laadullista tutkimussuuntausta edustavan fenomeno-
grafisen tutkimuksen kohteena. Lahestymistavan tarkoituksena on kuvailla, ana-
lysoida ja ymmartdd nditd erilaisia késityksid ilmioistd sekd kédsitysten keskindi-
sistd suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 162-163; Kakkori & Huttunen 2014;
Marton 1990, 142-143.)

Fenomenografisen tutkimusotteen luoja Marton (1990, 145) nékee, ettd fe-
nomenografiassa pyritddn siis tavoittamaan niitd oleellisia eroja, joilla ymparoiva
maailma késitetddan. Tavoitteena on kuvata maailmaa sellaisena kuin sen tietty
ryhma yksiloitd kokee (Niikko 2003, 20). Jokainen rakentaa omaa tulkintaansa
ilmiostd aikaisempien késitystensd, tietojensa ja kokemustensa pohjalta (Huusko
& Paloniemi 2006, 164). Tutkijan tehtdvéaksi jad vertailla nditd ihmisten kadsityksid,
mutta my9s suhteuttaa yhden ihmisen kasityksid muiden kasityksiin samasta il-
miostd (Ahonen 1994, 117).

Kasitykset ymmarretdan fenomenografiassa merkityksenantoprosesseina ja

ndille annetaan mielipidettd syvempi ja laajempi merkitys (Huusko & Paloniemi
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2006, 164). Uljens (1996, 112) kirjoittaa fenomenografisen késityksen olevan tapa,
jolla ollaan suhteessa maailmaan. Ahosen (1994, 117) mukaan kasitys on koke-
muksen, ajattelun ja vuorovaikutuksen avulla muodostettu kuva jostakin ilmi-
Ostd. Namad késitykset muodostuvat siis tietoisuudessa todellisuutta koskevien
kokemusten kautta (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Ndemme kisitykset luo-
kanopettajien kokemuksiin perustuvina ajatuksina psyykkisen oireilun esiinty-

misestd sekd oppilaan tukemisesta.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Etsimme tutkimukseemme luokanopettajia, joilla oli kokemusta psyykkisesti oi-
reilevasta oppilaasta. Vilkan (2015, 118) mukaan késitysten ei valttamatta tarvitse
olla muotoutunut omakohtaisen kokemuksen kautta, silld kdsitysten muotoutu-
miseen vaikuttaa myds yhteison perinteet ja tyypillinen ajattelutapa. Fenomeno-
grafian mukaan kokemus on se perusta, josta késityksid luodaan ja nama koke-
mukset ovat niitd tapoja, joilla henkilot kokevat tietyn ilmion (Niikko 2003, 18).
Ndin ollen halusimme, ettd luokanopettajilla olisi omakohtaisia kokemuksia
psyykkisesti oireilevasta oppilaasta. Ollessamme yhteyksissd luokanopettajiin
sekd sdhkopostitse ettd puhelimitse, edellytimme tutkittavilta, ettd heilld on ko-
kemusta psyykkisesti oireilevasta oppilaasta. Osalla opettajista oli parhaillaan
psyykkisesti oireileva oppilas tai useampi luokassa, kun taas osalla oli aiempaa
kokemusta.

Tutkimukseemme on osallistunut kuusi luokanopettajaa kahdelta eri paik-
kakunnalta Keski- ja Eteld-Pohjanmaan alueelta. Suurimmalla osalla on taustalla
lastentarhaopettajan tutkinto ja/tai muita tutkintoja, mutta kaikki ovat patevia
luokanopettajia. Yhdelld tutkimukseen osallistuneella on erityispedagogiikan
appro suoritettuna. Tutkittavien tyokokemus luokanopettajana vaihtelee muuta-
man vuoden ja ldhes neljankymmenen vuoden vililld, mutta useimmilla osallis-

tuneilla se on ldhemmas kaksikymmentd vuotta.
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Koska koemme mielekkddmmaéksi puhua tulososiossa tutkittavista nimilla
kuin numeroilla, olemme vaihtaneet tutkittavien nimet tétd varten. Tuloksissa
kaytamme heistd siis seuraavia nimid: H1: Karoliina, H2: Emmi, H3: Jenni, H4:

Helena, H5: Tiina ja Hé: Pirjo. Kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat naisia.

4.4 Aineiston keruu

Fenomenografian mukaan keskeistd aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun
avoimuus, jotta tutkittavien erilaiset kasitykset voisivat tulla ilmi (Huusko & Pa-
loniemi 2006, 164; Marton 1990, 153). Haastattelut ovat keskeinen fenomenogra-
fisen tutkimuksen tapa keritd aineistoa (Marton 1990, 153), ja téh&dn aineistonke-
ruumenetelmédn myo6s me paadyimme. Ndimme tarpeellisena sen, ettd aineis-
tonkeruumenetelmdmme olisi vuorovaikutteista, jotta padsisimme ldhelle tutkit-
tavien merkityksia.

Haastateltavilta toivotaan kokemuksia ja kasityksid tutkimuskohteesta niin
aidosti kuin mahdollista (Niikko 2003, 31). Tdstd syystd emme valinneet liian
strukturoitua haastattelua tutkimukseemme, vaan nidimme avoimen haastatte-
lun sopivan tutkimuksemme tarkoitukseen paremmin. Vapaamuotoisemmassa
keskustelussa haastateltavan olisi helpompi tuoda késityksidan aiheesta esiin.
Kuten Hyviérinen (2017, 22) kirjoittaa, jos teemat ja kysymykset olisi jo valmiiksi
madriteltyjd, jokin ennalta valittu teema ei ehkd olekaan haastateltavalle kovin
ldheinen kuin jokin hdnen itsensd esiin nostama aihe, mitd me toisaalta pidimme
tarkedna.

Avoin eli strukturoimaton haastattelu tarkoittaa nidin ollen sitd, ettd tutki-
mushaastattelua ei rakenneta tarkkojen kysymysten ja teemojen ympérille. Tar-
koituksena on, ettd haastateltava voi puhua aiheesta vapaasti haluamistaan na-
kokulmista keskustelunomaisesti. Tyypillistd avoimelle haastattelulle on se, etta
se etenee haastateltavan ehdoilla. Haastattelija voi esittdd syventdvia kysymyksia
haastateltavan vastausten perusteella. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 45-46; Vilkka
2015, 126-127.) Kuten Niikko (2003, 31-32) kirjoittaa, tutkija voi etukéteen laatia
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véljid, avoimia kysymyksid, joiden toivotaan auttavan haastateltavaa heijasta-
maan tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd sen mukaan, mika on tutkittavalle
tarkedd ja merkityksellistd. Myos Ahosen (1994, 138) mukaan fenomenografi-
sessa tutkimuksessa haastattelun runko voidaan etukiteen laatia siten, etti se si-
sdltdd vain tutkimusongelmiin liittyvét perusteemat ja mahdollisesti muutaman
jasentelevdn kysymyksen. Laadimme etuk&teen meille varalle muutaman véljan
kysymyksen tutkimusongelmiemme mukaisesti, jotka 1oytyvat liitteesta 1.

Kun valinta avoimen haastattelun suhteen oli tehty ja olimme perehtyneet
tdhdn enemman, olimme joulukuussa 2019 yhteydessd ensimmadisen paikkakun-
nan sivistystoimeen ja saimme tarvittavan luvan haastatella paikkakunnan luo-
kanopettajia. Toiselta paikkakunnalta riitti lupa koulun rehtorilta. Tamén jélkeen
olimme yhteyksissd satunnaisesti valitsemiimme kouluihin ja niiden luokanopet-
tajiin niin sdhkopostitse kuin puhelimitse. Saimme néistd kouluista kuusi haas-
tateltavaa. Haastattelut toteutettiin tammi-helmikuussa 2020.

Haastattelimme luokanopettajat heiddn omissa kouluissaan. Kuten Hirs-
jarvi & Hurme (2008, 74) kirjoittavat, tdima on eduksi siten, ettd se ei vaadi haas-
tateltavalta siirtymistd omalta tyopaikaltaan, mutta on haasteellista sen suhteen,
ettd rauhallista tilaa voi olla vaikea l6ytdd. Haastattelut toteutettiin joko luokan-
opettajan omassa luokassa tai muussa erillisessd tilassa. Muutama haastattelu
saatiin tehdd tdysin rauhassa, mutta parissa haastattelussa tuli keskeytyksid ul-
kopuolisilta henkilsiltd. Toinen néistd toteutui mielestimme muutoinkin hieman
huonossa tilassa, silld hairiotekijoita oli lahiympéaristossa.

Jokainen haastattelu toteutettiin niin, ettd olimme molemmat haastattele-
massa. Tdmd toimi meilld hyvin. Olimme sopineet toiselle vetovastuun, mutta
sopineet myos, ettd kumpikin voi esittdd tarkentavia kysymyksid, kun huomaa
tilaisuuden sille. Kahden ihmisen voimin pystyimme takertumaan tarkemmin
haastateltavan kertomiin asioihin.

Hyvaérinen (2017, 39) kirjoittaa haastatteluiden alkuhetkien tdrkeydests ja
siitd, ettd tapaaminen olisi hyva aloittaa epévirallisemmalla keskustelulla ja sen
kertaamisella, miksi tutkija on kiinnostunut aiheesta. Kun tutkija kertoo jotain

itsestddn, hdn saa helpommin luontevia vastauksia haastateltavalta.
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Haastattelijan tehtdvéana on luoda luottamuksellinen vuorovaikutussuhde haas-
tattelutilanteessa (Niikko 2003, 32). My6s Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017, 48) mu-
kaan haastattelun alussa on tdrkedd johdatella haastateltavaa varsinaisen haas-
tattelun aloittamiseen. Jotta tutkittavilla olisi varmasti ymmarrys siitd, mita
olemme tutkimassa ja miksi, kerroimme tdmén vield ennen varsinaisen haastat-
telun alkamista sekd kerroimme hieman itsestimme. Koimme tdméan pienen epa-
virallisemman keskustelun auttaneen rennomman ilmapiirin luomisessa. Taman
jdlkeen avasimme haastateltavalle vield sen, miten suojaamme tutkielmassamme
haastateltavien anonymiteettia ja pyysimme haastateltavalta allekirjoitusta suos-
tumuslomakkeeseen, jossa vahvistetaan samalla lupa nauhoittamiseen. Jokainen
haastattelu saatiin nauhoittaa.

Haastateltavan taustatietojen selvittdminen auttaa tutkijaa hahmottamaan
millaista asiantuntemusta ja aihepiirid koskevaa ymmadrrystd vasten haastatel-
tava asioitaan kuvaa. Avoimessa haastattelussa haastateltavaa voi pyytda kerto-
maan itsestddn ja taustoistaan sellaisia asioita, jotka haastattelijan olisi hyva tietdd
ymmartddkseen haastateltavaa juuri hdnen haluamallaan tavalla. (Vilkka 2015,
131-132.) Pyysimme haastattelun alussa tutkittavaa kertomaan koulutustaustas-
taan sekd tyourastaan ja sen pituudesta. Ndiden taustatietojen ndimme olevan
meille riittavia.

Haastatteluissa oli muistettava oma paikkansa: meiddn tehtdvamme oli
esittdd tarkentavia kysymyksid ja kehottaa jatkamaan sen sijaan, ettd olisimme
varsinaisesti kommentoineet tutkittavan vastauksia (Ruusuvuori & Tiittula 2017,
68-69). Kuten Ahonen (1994, 136-137) ja Puusa (2011, 80) myds muistuttavat,
haastattelijan tulee ensisijaisesti kuunnella haastateltavaa eikd haastateltavan pu-
huessa miettid sitd, mitd seuraavaksi haastateltavalta kysyisi. Kun keskittyminen
menee tdhdn, voi haastattelijalta jdéddd huomaamatta asioita, joista olisi voinut
kysya lisda.

Jatimme haastatteluissa tutkittavan omalle pohdinnalle tilaa avoimen haas-
tattelun mukaisesti. Etenimme haastateltavan ehdoilla, mutta esitimme myos sy-
ventdvid ja tarkentavia kysymyksid. Tamédn pyrimme tekemédén kuitenkin niin,

ettd annoimme haastateltavalle rauhan puhua ennen kuin kysyimme tarkentavia
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kysymyksid. Helposti tutkijalle voi kdyda niin, ettd han tayttdd hiljaiset hetket
heti kommenteillaan tai lisdakysymyksillddn, vaikka juuri hetken hiljaisuus voi
synnyttad syvillisemman vastauksen (Hirsjarvi & Hurme 2008, 121). Tamé&n huo-
masimme selvésti useammassa haastattelussa. Tutkijana oli vililld haasteellista
malttaa olla kysymattd heti ja odottaa hetken hiljaisuuden ajan, mutta kun malt-
toi, jatkoi tutkittava kylld hetken kuluttua vastauksensa tdydentamistd pohdittu-
aan hetken.

Aluksi avoimen haastattelun toteuttaminen jannitti hieman ja erityisesti
juuri se, olisimmeko tarpeeksi valppaita esittimdan syventdvid kysymyksia tal-
laisessa avoimessa haastattelussa, mutta lopulta haastattelut sujuivat hyvin. Osa
haastateltavista kertoi hyvin oma-aloitteisesti aiheesta eiké heille tarvinnut esit-
tdd varalla olevia ennakkoon laatimiamme kysymyksid juurikaan, mutta osa
haastateltavista oli hieman vdh&dsanaisempia ja heille esitimme nditd kysymyksid
enemman. Haastatteluiden kesto vaihteli 15 minuutista yli tunnin mittaiseen.

Jokaisen haastattelun jdlkeen kirjasimme haastattelun kuvailutiedot muis-
tiin. Kirjasimme Rannan ja Kuula-Luumin (2017, 422) mukaisesti haastattelupai-
kan ja pdivdamaédran, haastateltavan nimen sekd taustatiedot ja myos kontekstite-
kijat eli sellaiset asiat, jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet haastattelun kul-
kuun. Haastattelun kulkuun liittyvistd asioista olemme esimerkiksi kirjanneet
sen, jos tilassa on kdynyt haastattelun aikana ulkopuolisia henkiloitd tai on ollut

muita mahdollisia héiritsevia tekijoita.

4.5 Aineiston analyysi

Haastatteluiden jdlkeen litteroimme jokaisen haastattelun kokonaan sanasta sa-
naan, mutta jatimme joitakin my®étéilevid sanoja pois, silld ndiden kirjaamisella
emme ndhneet olevan merkitysta. Litteroidessamme keskityimme puheen sisal-
toon. Emme purkaneet aineistoa niin tarkasti, ettd olisimme kirjanneet ylos esi-
merkiksi ddnenpainoja ja naurahduksia (Hirsjarvi & Hurme 2008, 140). Kirja-

simme kuitenkin ylos sen, jos esimerkiksi tilassa kdvi ulkopuolinen henkilo tai
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sen, jos sanasta ei saanut selvdd. Litteroidessamme kdytimme kirjasintyyppid
Book Antiqua fonttikoolla 12 ja rivivali oli 1,5. Litteroituja sivuja tuli yhteensa 62.

Toteutimme aineistomme analyysin fenomenografiselle tutkimukselle omi-
naisella tavalla. Tassd otimme esimerkkid muun muassa Vehmaksen (2015) ja
Valkosen (2006) fenomenografisten tutkimusten analyysipoluista. Analyysimme

eteni kuvion 1 mukaan.
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KUVIO 1. Analyysipolku Vehmasta (2015, 106) mukaillen.

Avaamme seuraavaksi analyysipolkumme vaihe vaiheelta kohti kyseisid ku-
vauskategorioita ensin taulukon kautta ja tdmaén jdlkeen vield sanallisesti. Taulu-

kon laadimme Vehmasta (2015, 108) mukaillen.
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Litteroitu aineisto Merkitysyksikko | Alatason kategoria | Kuvauskategoria
Esimerkki 1:
... ja tdd saattoi sitte purkautua |- oppilaan aggressiivisuus ulospdin
semmosena tosi kurjana olona, et |yhtakkinen suuntautuva oire
saatto sit vaan raivostua yhtékkid |raivostuminen
ja siis todella olla niin vihainen |- oppilas heittelee
ettd saattaa heitelld tavaroitaja  |vihaisena tavaroita
jopa niinku aikuisia lyoda. (H1)  (ja voi lyodd

aikuista

Esimerkki 2:
... mdd oon kéyttdny ihan niinku |- tieto siitd, miten |ennakointi opettajan
kuvallisia ohjeita ja kortteja, joka |missékin tilanteessa pedagogiset
tuo sen péivén struktuurin, joka |toimitaan, tukee ratkaisut

luo sitd turvallisuutta sitte siihen
miten toimitaan ja sitte ihan tuo
se, ettd se lapsi tietdd ettd miten
tilanteessa toimitaan. Ettd jos se
on yhtéiéin epdvarma, mit4 tdssa
pitdd toimia, niin sehén luo sitten
sitd epdvarmuutta, ettd se ei
niinku mee kunnolla se péiva.
(H4)

lasta ja luo
turvallisuutta

Vaihe 1
Aineistoa olisi tdrkedd tarkastella alkuvaiheessa kokonaisuudessaan useaan ker-
taan, jotta aineistosta lahtisi syntymaééan ajatuksia ja sitd voisi ldhted analysoimaan
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 143). Litteroinnin jdlkeen tulostimme haastattelut ja ka-
vimme nditd useaan otteeseen ldpi, jotta saimme ndistd kokonaiskuvan. Aineis-
toon tutustumisen jdlkeen jatkoimme fenomenografisen analyysin mukaisesti.
Kuten Huusko ja Paloniemi (2006, 165-166) kirjoittavat, fenomenografisen
tutkimuksen analyysi etenee vaiheittain ja niin, ettd jokaisella vaiheella on mer-
kityksensa niitd seuraaviin valintoihin. Yksittdisten tapausten sijaan keskitytdan
muodostamaan kokonaisuus ja selvittdiméaan késitysten eroja. Tarkoituksena oli
fenomenografisen ldhestymistavan mukaisesti etsid aineistosta erilaisia tapoja
kasittdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotamme eli psyykkisen oireilun esiin-
tymistd sekd oppilaiden tukemista ja muodostaa ndistd kuvauskategorioita. Ron-

kainen ym. (2011, 82-83) puhuvat laadullisen tutkimuksen analyysissa
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tulkintojen ketjuista, jossa analyysin eteneminen ja pddttely edellyttavét aina jon-

kinlaista tulkintaa, jonka varaan seuraavat valinnat pohjautuvat.

Vaihe 2

Toinen vaihe oli merkitysyksikoiden etsiminen aineistosta (Huusko & Paloniemi
2006, 166-167), johon olimme tutustuneet huolella ja muodostaneet siitd yleisku-
van. Kuten Ahonen (1994, 123) kirjoittaa, laadullista tietoa tavoitteleva tutkija tar-
kastelee fenomenografiassa ilmaisuista sitd, mikd ndiden merkitys on eli mika
ajatus tai tarkoitus ndihin sisdltyy. Etsimme siis aineistostamme psyykkisen oi-
reilun esiintymistd ja tukemista kuvaavia merkityksellisid ilmaisuja. Lihdimme
etsimddn nditd lause lauseelta litteroiduista haastatteluistamme ja alleviiva-
simme keskeiset ilmaukset. Huusko ja Paloniemi (2006, 167) korostavat sitd, etta
tulkinnan tulisi kohdistua ajatukselliseen kokonaisuuteen eikd vain yksittdisiin
sanoihin. Samoin ajattelee myds Ahonen (1994, 124, 143), silld hdanen mukaansa
tutkijan kannattaa késitelld ilmaisuja usein niin laajoina yksikkdind kuin on mah-
dollista, silld ilmaisun ajatusyhteys voi ulottua laajallekin litteroituun tekstiin.
Niikko (2003, 33) puolestaan kirjoittaa, ettd merkitysyksikoksi voidaan valita jopa
sana, mutta sen lisdksi myos lause, tekstin kappale tai jopa koko haastattelu. Mei-
ddn merkitysyksikkomme ovat niin yksittdisistd lauseista kuin joistain kappa-
leista muodostettuja. Tassd vaiheessa emme vield yhdistelleet kasityksid ryh-
miksi, vaan nostimme kaikki samankaltaisetkin ilmaisut samasta haastatteluai-
neistosta esiin.

Niikko (2003, 33) muistuttaa, ettd analyysissd keskitytddan ilmauksiin, ei
niitd tuottaneisiin tutkittaviin. Nama4 ilmausten tulkinnat tehddédn suhteessa sii-
hen kontekstiin, josta ilmaus on aineistossa perdisin. Kiinnostuksen kohteena
ovat vain aineistosta nousevat merkitykset. Aineistossa oli myds kiinnostavia
tutkimusongelmiemme ulkopuolelle liittyvid asioita, mutta juuri sen vuoksi, etta
ne eivit kuuluneet tutkimusongelmaamme, oli ne jdtettdava pois.

Jokaisen merkitysyksikon perddn kirjasimme sen haastattelun numeron,
josta ilmaus on perdisin, sekd numeroimme merkitysyksikot. Taméan avulla mei-

dén oli helppo 1oytdd alkuperdinen ilmaus, kun tdhdn oli tarvetta. Ndhdessamme
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jonkin virkkeen sisdltdvan useamman kuin yhden kéasityksen, otimme esimerk-
kid Valkosen (2006, 34) toiminnasta eli alleviivasimme lauseesta tarkoittamamme
kéasityksen erottaaksemme sen lauseen muusta osasta. Ndin ollen sama virke saa-
tettiin valita pariin kertaan, mutta nostamalla siitd esiin eri kdsityksen.

Merkitysyksikoiden etsimisen jdlkeen ldhdimme ryhmittelemé&dn néitd il-
maisuja alustavasti merkitysryhmiksi (Huusko & Paloniemi 2006, 168; Niikko
2003, 34). Ryhmittely tapahtui vertailulla, eli tarkastelimme ilmausten samankal-
taisuutta ja erilaisuutta ja jaoimme nditd eri teemojen alle. Pyrimme pitamé&an
mielessamme tutkimusongelmamme ja yritimme ndméd huomioiden ymmartaa
jokaista merkityksellistd ilmausta. (Ahonen 1994, 127; Niikko 2003, 34.)

Tama vaihe toteutui kdytannossa kopioimalla kirjaamiamme merkitysyksi-
koitd ja liittamalld niitd eri otsakkeiden alle. Tdssd vaiheessa huomasimme, etta
olimme nostaneet merkitysyksikoiksi muutamia sellaisiakin ilmauksia, jotka ei-
vét lopulta kuitenkaan vastanneet tutkimusongelmaamme, joten jaitimme nama
tassd vaiheessa pois. Selkeyden vuoksi erottelimme teemat tutkimusongelmien
alle eli tarkastelimme sitd, vastaavatko ne kysymykseen psyykkisen oireilun il-

menemisestd vai psyykkisen oireilun tukemisesta.

Vaihe 3

Kolmannessa vaiheessa veimme ryhmittely& eteenpdin ja yhdistelimme muodos-
tamiamme merkitysryhmié eri kdsitysryhmien alle eli muodostimme alakatego-
rioita. Ndiden kategorioiden tulisi sisdltda kasitysten keskeiset piirteet (Huusko
& Paloniemi 2006, 168). Jokaisen kategorian tulisi myos olla selkeédssd suhteessa
toisiin kategorioihin ja samalla jokaisen kategorian tulisi kertoa jotain erilaista
tavasta kokea ilmiomme. Kategoriat eivét saisi mennd limittdin toistensa kanssa.
(Niikko 2003, 36.) Tamén vaiheen koimme haasteelliseksi. Moni merkitysryhma
olisi voinut sopia useamman kasitysryhmaén alle, ja toisaalta kaikille ryhmille ei
alkuun tahtonut 16ytyad sopivaa ryhmad. Lopulta saimme 10 késitysryhmaa kos-
kien psyykkisen oireilun esiintymistd ja 18 k&sitysryhmad koskien psyykkisesti

oireilevan oppilaan tukemista.
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Vaihe 4

Viimeisessd vaiheessa yhdistelimme edellisen vaiheen alatason kategoriamme
vield laaja-alaisemmin ylemman tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi.
Ylemman tason kategoriat muodostavat tutkijan oman selitysmallin tutkittavalle
asialle (Ahonen 1994, 128). Nama kuvauskategoriat edustavat kokemusten ja ka-
sitysten keskeisid merkityksid. Muodostimme horisontaalisia kuvauskategori-
oita eli kategorioita, jotka ovat toistensa kesken samanarvoisia ja tarkeitd. Ndin
ollen erot ndiden kategorioiden vililld koskevat vain eroja sisdlloissa. (Niikko
2003, 36-38.) Kategoriat eivdt edusta suoraan yksittdisen tutkittavan ajattelua,
vaan yleensd tutkittavien erilaisia ajattelutapoja, jotka voivat olla toisiaan tukevia
tai vastakkaisia (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Jokaisen muodostamamme ka-
tegorian sisddn voidaan sijoittaa jokainen yksittdinen haastattelu.

Késitysryhmid eli alakategorioita yhdistellessimme saimme lopulta kaksi
kuvauskategoriaa kuvaamaan psyykkisen oireilun esiintymisté ja kolme kuvaus-
kategoriaa kuvaamaan psyykkisen oireilun tukemista tutkimusongelmiemme
mukaisesti. Muodostamamme viisi kuvauskategoriaa ovat ulospdin suuntau-
tuva oireilu, sisddnpdin suuntautuva oireilu, huolen herddaminen, opettajan pe-
dagogiset ratkaisut sekd asiantuntijat tukemisessa. Nama 1oytyvit kuviosta 2. Oi-
reilun esiintymistd kuvaavat kategoriat olivat helpompi ja selkeimpi muodostaa
kédsitysryhmistd, kun sen sijaan tukemista kuvaavat kategoriat olivat selvasti
haasteellisempia. Kuvauskategoriat yhdistetdan neljannessé vaiheessa teoriaan

ja tdma on avattu luvussa 6.
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Fenomenografisen tutkimuksen ldhestymistapa on aineistoldhtoinen, joten ndin

ollen kuvauskategoriat muodostuivat teorian sijaan aineistomme pohjalta. Kui-

tenkin keskustelu teorian kanssa on mukana tulkinnallisten kategorioiden muo-

dostamisessa. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Perehdyimme ennen haastatte-

luita ja analyysia aiheemme teoriaan huolella, silld meidén oli tiarked saada tut-

kijoina kuvaa tutkimastamme kentdstd. Hyva haastattelija tuntee aihepiirinsa ja

herkistdd ndin ollen tutkijan esittamaan kysymyksid (Ahonen 1994, 123; Hirsjarvi

& Hurme 2008, 68). Ahosen (1994, 127, 132-133) mukaan teoreettinen perehtymi-

nen auttaa tutkijaa paattamaan, mitka kasitykset han voi yhdistaa ja mista kasi-

tyskategoriat muodostuvat. Teoriamme tarkentui vield aineiston analyysin yh-

teydessd ja muodostamiemme kuvauskategorioiden tueksi.

4.6

Eettiset ratkaisut

Tutkijalta vaaditaan aina rehellisyyttd ja tunnollisuutta, mutta erityisesti néita

edellytetddn omaan oppialaan perehtymisessd sekd tutkimusaineiston hankin-

nassa ja analysoinnissa (Kuula 2011, 30). Pyrimme pitdimddn parhaimpamme
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mukaan huolen néistd perehtymalld huolellisesti aiheeseemme monipuolisten te-
osten ja aiempien tutkimusten kautta sekd huolehtimalla tutkimusaineiston han-
kintaan ja aineiston analysointiin liittyvistd eettisistd kysymyksista.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan yksi keskeisistd ihmistietei-
den eettisistd periaatteista on tutkittavan itsemddradamisoikeuden kunnioittami-
nen (Kuula 2011, 61). Hammersley ja Traianou (2012) ndkevat timan myos yh-
deksi pddperiaatteeksi tutkittavien suojaamisessa. Tamaé tarkoittaa vapaaehtoi-
sen osallistumisen lisdksi esimerkiksi sitd, ettd haasteltava voi halutessaan olla
vastaamatta kaikkiin tutkijan esittdmiin kysymyksiin (Ranta & Kuula-Luumi
2017, 414). Tutkittavamme tiesivit, ettd he voivat vetdytyd missd vaiheessa vain
tutkimuksestamme, mikéli he niin haluavat.

Haastateltavan on my0s voitava luottaa siihen, ettd tutkijat kasittelevit
haastateltavan antamia tietoja luottamuksellisesti ja niin, kuten on sovittu (Hirs-
jarvi & Hurme 2008, 43; Kuula 2011, 64). Sitouduimme noudattamaan tutkimus-
aineiston sdilyttamiseen ja tietosuojalainsdddantoon liittyvid ohjeita kertomalla
tastd tutkittaville haastattelun alussa sekd haastattelusuostumus-lomakkeessa,
jonka tutkittava allekirjoitti. K&sittelimme aineistoamme huolellisesti ja tunnolli-
sesti ja niin, ettd tutkittavien tiedot ja aineisto pysyivéat vain meidan kadsissamme
ja sellaisilla alustoilla, jotka ovat mahdollisimman turvallisia. Tutkimuksen val-
mistumisen jdlkeen hdavitaimme eettisten ohjeiden mukaisesti nauhoittamamme
ddnitallenteet (Kuula 2011, 129).

Lopullisesta tutkimusraportista ei saa tunnistaa yksittdisid tutkittavia, ja
lahtokohtana on ndin ollen tarve suojella tutkittavia mahdollisilta negatiivisilta
seurauksilta, joita heiddn tunnistamisensa tutkimuksesta voisi saada aikaan
(Kuula 2011, 64, 201). Myos Hammersley ja Traianou (2012) korostavat tutkitta-
vien yksityisyyden suojaamista, mahdollisten haittojen minimoimista seka oi-
keudenmukaista kohtelua. Pidimme huolen siitd, ettd tutkittavien anonyymius
sdilyy. Tutkittavien ja heiddn koulujensa nimet jatettiin varhaisessa vaiheessa
pois ja vaihdettiin toisiin. Kdytimme my®s Rannan ja Kuula-Luumin (2017, 419)
mainitsemaa tunnistetietojen kategorisointia anonyymisoinnin keinona. Tama

tarkoitti sitd, ettd emme ole suoraan puhuneet tutkimuksessamme
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paikkakunnista, joista tutkittavat ovat, vaan karkeistimme namaé yleisemmalle
tasolle ja puhumme maakunnasta. Tutkittavamme puhuivat myo6s yksittdisista
oppilaista, joten tdlld halusimme varmistaa sen, ettd lopullisesta raportista ei pys-
tyttdisi saamaan henkilollisyyksid selville. Jatimme myos tutkittavien kertomia
yksittdisid tarkkoja kuvauksia oireilevien oppilaiden kanssa sattuneista tapauk-
sista raportistamme pois, silld ndma olisivat saattaneet mahdollistaa tunnistami-

sen.
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5 PSYYKKISEN OIREILUN ESIINTYMISEN JA TU-
KEMISEN KUVAUSKATEGORIAT

Alakategorioita yhdistellessimme saimme yhteensa viisi kuvauskategoriaa ku-
vaamaan tutkimustuloksiamme. Kaksi nédistd, ulospdin suuntautuva oireilu sekd
sisddnpdin suuntautuva oireilu, kuvaavat psyykkisen oireilun esiintymista. Huo-
len herdaminen, opettajan pedagogiset ratkaisut sekd asiantuntijat tukemisessa
kuvaavat puolestaan luokanopettajia kidsityksid psyykkisen oireilun tukemista

alakoulussa.

5.1 Ulospdin suuntautuva oireilu

Ulospdin suuntautuvan oireilun késitysryhmiin lukeutuu héiriokayttdytyminen,
aggressiivisuus, tydskentely ja oppiminen, impulsiivisuus, yliaktiivisuus sekd
mind itse. Namad ovat esitettynd kuviossa 3. Suurimmiksi kdsitysryhmiksi ndista
muodostuivat ilmausten madran mukaisesti hdiriokadyttaytyminen sekd aggres-

siivisuus.
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KUVIO 3. Ulospdin suuntautuvan oireilun késitysryhmiéit.
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Ulospdin suuntautuva oireilu ilmeni opettajien puheessa enemmaén kuin sisdan-
pdin suuntautuva oireilu. Ulospédin suuntautuva psyykkinen oireilu nahtiin ylei-
sempdnd. Tdhdn saattaa vaikuttaa kuitenkin se, ettd ulospdin suuntautuva oireilu
on helpommin tunnistettavissa, kuten useat opettajat totesivat. Jennin mukaan
opettajalle ovat helpompia tapauksia ne, joiden oireilu on ulospdin suuntautuvaa
kuin se, ettd opettaja joutuu arvuuttelemaan mitd oppilaan mielessé liikkuu. Han
toteaakin seuraavasti: “Ja jos multa kysytddn niin helpompia tapauksia opetta-
jalle on ne, jotka niinku rdiskyy ulospdin ja rayhdd ja muuta kuin ne, jotka on ihan
niinku sielld omassa pimeessd kopissaan”. Oppilaan kdyttdytymisestd huomat-
tiin usein ensimmdisend se, ettd oppilaan on huono olla.

Hairiokdyttaytyminen oli tutkittavien mukaan yksi keskeinen psyykkisen
oireilun esiintymisen muoto. Kuten Tamminen & Marttunen (2016, 128) kirjoit-
tavat, psyykkinen oireilu voi ndyttaytyd merkittavasti juuri kdyttaytymisessd ja
sen kehityksessd. Tama tarkoitti haastattelemiemme opettajien mukaan sitd, ettd
oireilevilla oppilailla on esiintynyt kdytosongelmia, jotka hdiritsevat tuntityos-
kentelyd ja muita oppilaita. Jenni kertoi seuraavasti: “Toiset on sitte hirveen né-
kyvid, ettd se niinku menee helposti semmoseks hdirikoinniks tai ei kiinnosta mi-
k&dn ja niinku ndkee et ulospdin jotenki on tosi paha olla”. Pari opettajaa puhui
myos yliaktiivisuudesta, joka vaikuttaa heiddn kasityksensd mukaan oppilaan
rauhoittumiseen ja keskittymiseen. Tadstd seurasi hdiritsevad kaytostd luokassa.

Kéaytosoireiset lapset joutuvat usein vaikeuksiin koulun arjessa ja Talalan
(2019, 214) mukaan tietdvit kylld useimmiten, ettd heidan kiaytoksensa ei ole toi-
vottua. Pirjon ndkemys poikkesi kuitenkin téstd, silld hdn n&ki, ettd hdnen psyyk-
kisesti oireileva oppilaansa ei tunnista omaa “royhkedd, epdkohteliasta kaytosta”
epdsopivaksi. Ruudun (2019, 91) tutkimuksesta tulee esiin se, miten oireileva
lapsi saattaa kyll4 tietdd rikkovansa sddntojd ja toimivansa vaarin, mutta kyseessa
voi olla se, ettd hdneltd puuttuu mallit toivottuun kadytokseen.

Suurin osa opettajista kuvasi psyykkisesti oireilevan oppilaan kdytosta hai-
ritsevan kayttdytymisen lisdksi aggressiiviseksi. Tamd nédyttaytyi opettajien mu-
kaan fyysisend vikivaltana, uhmakkaana kaytoksend, esineiden heittelemisena

sekd yhtakkisina raivostumisina. Vihan tunne purkaantui usein muita kohtaan.
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... se voi niinku monesti nikyd kdytosongelmina usein et jos on jotain psyykkisti
et aika usein voi olla ettd oppilas on niinku ehkd vihd semmonen aggressiivinen
saattaa olla usein ettd sitd semmosta niinku vihaa tai semmosta kerdidntyy ja sit se
purkaantuu koulussa toisia oppilaita kohtaan tai sitte opettajaa kohtaan tai ylipddin-
siki vihana koko koulua kohtaan. (Karoliina)

... Lid saattoi sitte purkautua semmosena tosi kurjana olona, et saatto sit vaan rai-
vostua yhtikkid ja siis todella olla niin vihainen ettd saattaa heitelld tavaroita ja
jopa niinku aikuisia lyddd. Ettd se viha tulee niin voimakkaasti. (Karoliina)

Tiinan esimerkin mukaan oireilevan oppilaan vihan tunne on purkaantunut si-
ten, ettd hdn on hajottanut muiden oppilaiden kuvataidetditd. Moni haastateltava
totesikin, ettd psyykkisesti oireilevan oppilaan kdytos on hyvin usein impulsii-
vista. Oireileva oppilas saattoi toteuttaa hyvin dkkipikaisia seké ajattelemattomia
tekoja. Pienikin asia niin omassa kuin muiden toiminnassa voi saada oireilevan
oppilaan hermostumaan.

Psyykkisesti oireilevan oppilaan nakyvan kayttaytymisen kerrottiin aiheut-
tavan muissa oppilaista jannitystd ja pelkoa. Ojala (2017, 30, 58) on saanut tutki-
muksessaan samankaltaisia ajatuksia opettajilta siitd, miten oireilevan oppilaan
kayttaytyminen saattaa aiheuttaa jannitettd muissa oppilaissa. Oppilaan rais-
kyva kdytos vaikuttaa koko ryhmddn ja kuten Karoliina kertoi, oppilaan psyyk-
kinen oireilu on ollut niin voimakasta, ettd kaikki karsivit siitd. Samalla kuiten-
kin ndhtiin, ettd psyykkisesti oireilevat lapset eivit halua tarkoituksella kayttay-
tyd huonosti. Talalan (2019, 29) mukaan lapsen psyykkinen oireilu on aina joko
neurologista tai reaktiivista sen sijaan, ettd se olisi lapsen tahallista ilkeytta tai
pahuutta.

Psyykkinen oireilu vaikutti opettajien mukaan oppilaan koulunkadyntiin
niin, ettd se ndkyi oppilaan tyoskentelyssé ja oppimisessakin. Helena kertoi, ettd
”tietenkin sen nidkee kouluhommissa ettd jaksaako tehd ja kiinnostaako vai onko
sitte hyvin apaattinen tekija, ettd ei jaksa keskitty4, tai ei ylipadtdan halua tehd tai
ei kiinnosta”. Opettajat kertoivat, ettd psyykkisesti oireileva oppilas ei saa ai-
kaiseksi tehda tehtdvid ja ajatukset ovat muualla kuin opittavassa asiassa. Halua
eikd keskittymiskykyd ole aina riittdvésti tuntitydskentelyyn. Opettajan anta-

mien ohjeistuksien ymmartaminen, kuunteleminen ja noudattaminen on
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haasteellista. Pirjon kasityksen mukaan hdnen erds psyykkisesti oireileva oppilas
tuli 1-2 vuotta jdljessd muita oppilaita taidoissaan, mutta hdnen toinen psyykki-
sesti oireileva oppilas sen sijaan on menestynyt. Suoranaisesti psyykkinen oireilu
ei ndin ollen tarkoittaisi haasteita oppimisessa. Opettajien kasitysten mukaan oi-
reilu vaikuttaa kuitenkin yleisesti usein koulumotivaation laskuun. Motivaation
puute voi ilmetd juuri kdyttdytymisen ongelmina (Kaltiala-Heino ym. 2010).
Osallistumattomuuteen vaikutti my6s psyykkisesti oireilevan oppilaan visy-
mys.

Kahden opettajan mukaan psyykkisesti oireilevalla oppilaalla esiintyy
mind itse -kdyttaytymistd. Tama tarkoitti sitd, ettd oppilas halusi paattad asioista,
ottaa valtaa ja toimia kuten itse halusi. Pirjon mukaan hédnen psyykkisesti oirei-
levalla oppilaalla on ollut jatkuvasti tarve olla itse vuorossa ja muiden huomioi-
minen on ollut haasteellista. Tama ndyttaytyi sopeutumattomuutena muun ryh-
mén toimintaan. Talalan (2019, 188-189) mukaan empatiataidot ovat usein
psyykkisesti oireilevalle oppilaalle haasteellisia, joten tdmé& on yhtenevdiistd tut-

kittaviemme késitysten kanssa.

5.2 Sisddnpdin suuntautuva oireilu

Synkkyys, omissa oloissa oleminen, itsetunto sekd tunne-elama muodostavat si-
sddnpdin suuntautuvan oireilun kuvauskategorian. Suurimmiksi késitysryh-
miksi ilmausten maaran mukaisesti nousi tunne-elamé sekd omissa oloissa ole-

minen. Kdsitysryhmit on esitetty kuviossa 4.
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KUVIO 4. Sisdanpdin suuntautuvan oireilun késitysryhmiit.

Psyykkinen oireilu ei tutkittavien mukaan ndy valttamattd ulospdin. Myo6s Kuo-
renlahti ja Lappalainen (2017, 92) mainitsevat emotionaalisten haasteiden olevan
usein sisddnpdin kddntyneitd eivatkd ndin ollen ole samalla tavoin havaittavissa
kuin ulospdin suuntautuvat kaytoshdiriot. Tama tarkoittaa sitd, ettd opettajan voi
olla vaikea saada kiinni oppilaan oireilusta. Oppilaasta ei valttaimaittd aina nde,
mitd hdnen sisdllddn liikkuu ja Jenni kertoikin, ettd oppilaalla, jonka kéytos saat-
taa ulospdin ndyttdytyd iloisena ja ystdvéllisend, voi kuitenkin olla sisddnpdin
suuntautunutta oireilua, kuten kyseisen oppilaan kohdalla pelkoja ja todellista
taistoa itsensd kanssa. Miten oppilas avautuu olostaan muille, vaikuttaa muun
muassa oppilaan luonne.

Tutkittavien mukaan psyykkisesti oireilevalla oppilaalla paha olo on ilmen-
nyt synkkind puheina sekéa esimerkiksi piirroksina. Tamaén lisdksi suurin osa tut-
kittavista mainitsi psyykkisen oireilun ndyttdytyvan omissa oloissa olemisena.
Ajatukset kohdentuvat helposti muualle kuin opittavaan asiaan. Jenni kertoikin,
ettd oireileva oppilas vain “sulkee ittesd siitd opetuksesta pois ja koko siitd ryh-
mastd ja semmosesta yhessd tekemisestd” ja ettd “katse on hyvin semmonen, ihan
jossain muualla, mitd siind oppitunnissa”. Tamd voi tarkoittaa sitd, ettd oppilas
on syrjaytynyt, hdn vetdytyy tai hdan saattaa sulkeutua omaan maailmaansa. Kuo-

renlahti ja Lappalainen (2017, 92) mainitsevat, ettd tunne-elamén haasteista voi
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seurata syrjdan vetdytymistd. Jenni kertoi psyykkisesti oireilevasta oppilaastaan
lisdksi seuraavaa: ”sd et tiid mitd kaikkea sielld mielen pé&élld oikeen litkkuu, mut
sd nddt et se ei kylld oo tdssa tilassa eikd tdssd opetuksessa millddnlailla, ettd aja-
tus harhailee aivan tdysin”. Jatkuva tilanteiden vélttely ja niistd vetdytyminen voi
olla myos syy epdilld mahdollisesti ahdistuneisuushdiriotd (Ranta & Koskinen
2016, 264). Talalan (2019, 92-93) mukaan tyypillinen selviytymiskeino ahdistu-
neisuushdiriviselld oppilaalla on vilttely ja tdlloin hén alkaa viltelld sellaisia ti-
lanteita ja asioita, jotka aiheuttavat ahdistuneisuutta.

Tutkittavien mukaan psyykkisesti oireilevalla oppilaalla on tunnepuolen
haasteita. Talld tarkoitettiin sitd, ettd psyykkisesti oireilevilla oppilailla ndyttay-
tyy erilaisia haasteita tunne-eldmadssd, kuten se, ettd oireilevan oppilaan on vai-
kea péddstd tunnetiloista yli tai hdnelld saattaa olla tunnereaktioista kumpuavaa
hdiriokdyttaytymistd. Talalan (2019, 188) mukaan oireilevan lapsen on vaikea ni-
metd tunteitaan sekd sdddelld tunnereaktioitaan. Emmi sekd Helena kertoivat
psyykkisen oireilun ndyttaytyvan siten, ettd oireileva oppilas ei osaa kuvailla ja
sanottaa sitd, mikd hédnelld on hédtand. Oireilevan oppilaan tukemisessa haasteena
ndhddan myos se, ettd oppilaasta on vaikea saada kiinni ja nédin ollen ei tiedd mita

oppilaan mielessa liikkuu.

... ks kaveri joka niinku kielsi kaiken, et se oli jinnd ettd se ku sitd vahin niinku
otettiin kiinni sitd aihetta ja vihdin ldhestyttiin niin se tavallaan niinku pysty
skarppaamaan ihan hirveesti niissi tilanteissa, et sit silld ei ollukkaan endd mitdidin
ja niin kauan ku se aihe oli tavallaan tapetilla niin se skarppas ja sitte ku siti aatel-
tiin ettd no joo ehkdi katotaas nyt vieli et ehki tdssd, niin sit se taas vajos sithen
ldhtotilanteeseen, et niinku semmonen saippuapalanen, etti sdii et saa tavallaan
kiinni mistdin. (Jenni)

Sisddnpdin suuntautuva oireilu ilmeni opettajien puheissa myos oppilaan itse-
tunnossa. Karoliinan kasityksen mukaan oppilaan oireilu voi vaikuttaa heikom-
man oppimisen myo6td hdnen itsetuntoonsa. Myos Aalto-Setédld ja Marttunen
(2007, 210) seka Talala (2019, 49-53) mainitsevat, ettd lapsen itsetunto voi olla

matala oppimisen sujumattomuuden vuoksi. Yhtend isona haasteena oireilevalla

oppilaalla ndhd&an juuri kova itsekritiikki.
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5.3 Huolen heriaminen

Psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisen kuvauskategoriasta huolen herdami-
sen kategoria sisdltdd psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnistamisen, varhaisen
puuttumisen, oppilaantuntemuksen sekd tuen etenemisen. Nama on esitetty ku-

viossa 5.
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KUVIO 5. Huolen herdamisen kasitysryhméit.

Useamman opettajan mukaan oppilaan oireilu on ollut hyvin moninaista, ja ku-
ten Karoliina mainitsi, voi oireilun syy olla vaikea miettid. Kumpulaisen (2004,
133) mukaan lapsilla saattaa esiintyd samanaikaisesti useita hdirititd. Suurin osa
tutkittavista kuitenkin mainitsi, ettd psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnistaa
nopeasti ja tdhdn on harjaantunut kokemuksen myota. Kaltiala-Heino, Ranta ja
Frojd (2010) seka Talala (2019, 33) mainitsevat koulun olevan tarkeédssd roolissa
psyykkisen oireilun tunnistamisessa. Psyykkisesti oireilevan oppilaan erottu-
mista muista oppilaista kuvataan tdimén olemuksensa ja kdytoksensd eroavai-

suudella. Pirjon mukaan luokassa huomaa heti, jos oireileva oppilas ei ole ldsna.

Noko mid mietin niitd mitd mul on ollut tissid vuosien varrella niin kyllihdn ne
niinkd aina vddjadmittd jollain tavalla poikkeaa siitd muusta luokasta kayttiytymi-
selldin, olemuksellaan, nditd oireita mitd tuossa sanoin. Semmosillahan ne ndiyt-
taytyy. (Tiina)
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Varhaista puuttumista pidettiin tdrkedna ajatellen psyykkisesti oireilevan oppi-
laan tukemista. Pirjon mukaan oireilevan oppilaan kohdalla odottelu puuttumi-
sessa harvoin auttaa. Tdméd voi ndyttaytyd esimerkiksi siten, ettd jos oireilua ei
tueta, voi se johtaa yhd haastavimpiin tilanteisiin. Lamsd ja Karhuniemi (2013,
164) mainitsevat, ettd vaikka opettajalle saattaa olla epdmiellyttdvdd ottaa yh-
teyttd kotiin hankalissa asioissa, on varhainen puuttuminen keskeistd tuen saa-
miseksi. Tatd korostaa my6s Talala (2019, 214) kertoessaan, ettd varhainen puut-
tuminen oppilaan ongelmalliseen kédytokseen on erittdin tarkedd. Jennin mukaan
heilld on koululla toimiva toimintamalli lapsen tukemisen aloittamiselle. Emmi
mainitsi, ettd koulu kannustaa opettajia tarttumaan lapsen haasteisiin hyvin ma-

talalla kynnyksella.

... meijin kouluhan on siiti tosi niinku hyvin, vuos vuodelta tuntuu ettd paremmin
ja paremmin, et me aika dkkid puututaan lapsen pahoinvointiin ja siihen et jos on
ollu jotain niin se on saatu aika aikasessa vaiheessa kiinni ja sillon se katastrofi ei
vield oo ihan mahoton ettd sithen on pddsty kisiks aika alkuvaiheessa. (Jenni)

... jos joku [opettaja] ei siis nde niitd asioita niin sillonhan ei niihin voi reagoida-
kaan, mutta itse oon sitd mielti etti opettajan pitiis olla aika hyvin niinku niin
sanotusti ndappdaimelld, eikd annettais vaan ajan kulua. Ettd mun mielesti nykydin
on niin paljon lapsia, joilla on niin monenlaista oireilua et he tarvitsevat sitd tukee.
Ja olen huomannut, ettd harvan kohdalla odottelu on sitte auttanu. (Pirjo)

Suurin osa tutkittavista nosti esille kodin merkityksen varhaisessa puuttumi-
sessa. Varhainen puuttuminen néyttaytyy siten, ettd kodin kanssa ldhdet&én yh-
dessé selvittaméadn, mink&lainen on kodin tilanne ja onko lapsen kotona vanhem-
muutta. Tiina on kohdannut sellaisia tapauksia, joissa kodilla on ollut huoli,
mutta koulu on nostanut huolen esille, jotta asia ldhtee etenemé&an. Lamsan (2013,
56) mukaan koulun ja kodin vilille olisikin tdrkedd luoda luottamuksellinen
suhde jo ennen mahdollisten ongelmien ilmenemistd. Emmin mukaan varhainen
puuttuminen kertoo siitd, ettd huoli on otettu tosissaan ja siihen on tartuttu.
Psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnistamisessa ja tukemisessa auttaa op-
pilaantuntemus. Opettajan on opittava tuntemaan lapsi, jotta han 16ytéda keinoja
tukemaan lasta. Pirjon mukaan kokonaiskuvan puuttuminen oireilevasta oppi-

laasta ja hanen tukemisestaan saattaa ilmeta asioiden levidmisend kasistd. Tiinan
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kasityksen mukaan menee oma aikansa, ettd oppilas opitaan tuntemaan ja ha-
nelle sopivat tukikeinot 16ydetddn. Kun oireileva oppilas on opittu tuntemaan
hyvin, hdnen kanssaan selviytyy, mutta timd vaatii opettajalta paljon kartoitus-
ja havainnointity6td oireilevasta oppilaasta. Pirjo uskoi, ettd oireilu vahentyy
siitd syystd, ettd opettaja oppii keinoja lukea oppilaan oireita sekd oppii vastaa-
maan ndihin. Helena kertoi oireilevan oppilaan tukemisen olevan usein tapaus-
kohtaista ja esimerkiksi Tiina mainitsi, ettd hantd mietityttdd, mitka tukikeinot
toimivat minkdkin oppilaan kohdalla. Ojalan (2017, 62-63) mukaan opettajat tun-
tevat usein avuttomuutta siitd, miten toimia psyykkisesti oireilevien oppilaiden
kanssa.

My0s opettajan ja oppilaan vilisen luottamussuhteen rakentamista pide-
tddn tarkednd oireilevan oppilaan tukemisessa. Pakarinen ym. (2014) mukaan po-
sitiivinen vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan vélilld edesauttavat oppi-
laan sopeutumista, hyvinvointia sekd kdyttdytymistd koulussa. Myos Veivo-
Lempinen (2009, 204-205) korostaa, ettd tirkeimpdnd asiana vuorovaikutussuh-
teen luomisessa on luottamuksen rakentaminen opettajan ja oppilaan vilille.

Tuen etenemisessd erityisesti psyykkisesti oireilevan oppilaan kohdalla tie-
donsiirtoa pidetddn hyvin merkittdvand osana tukemisen onnistumista, kuten
useimmat tutkittavat toivat ilmi. Opettajat mainitsivat muun muassa esikoulun
kanssa tehtdvan yhteistyon sekd nivelvaiheessa tehtdvan yhteistyon olevan tér-
kedd tukemisen kannalta. Emmin ja Tiinan mukaan myos siirtyminen koulusta
toiseen edellyttdisi tiedonsiirtoa, jotta oppilaan tukeminen mahdollistuisi ja olisi
helpompaa. Talloin oppilaan tukiasioissa ei tarvitsisi ldhted puhtaalta poydalta
liikkeelle ja saataisiin tarvittava tuki ajoissa alkamaan tai etenemaén.

Useampi tutkittavista mainitsi tuen etenemisen olevan hidasta ja ldhettei-
den etenemisen vievdn aikaa. Tiina ja Pirjo mainitsivat, ettd heiddn on joutunut
soitella lahetteiden perddn, silld ndistd ei ole heiddn tekemiensd aloitteiden jal-
keen kuulunut mitdan. Pirjo my0s kertoi, ettd hidas tuen saaminen seké ldhettei-
den eteneminen aiheuttavat opettajalle ahdistumista sekd turhautumisen tun-
netta. Eteenpdin laitetuissa ldhetteissd kerrottiin olevan jonoa ja esimerkiksitoi-

mintaterapeutin tuen saaminen on vienyt puolitoista vuotta. Pirjo my6s mainitsi,
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ettd oireilusta aiheutuneet tilanteet ovat akuutteja tuen tarpeelle ja t&lloin tapaa-
minen kuraattorin kanssa vasta mychemmin on hdnen mielestdan turhaa. Myos
Talalan (2019, 41) mukaan psyykkisten oireiden hoito alkaa usein lilan myoh&dan
ja hoitoihin joutuu jonottamaan pitkid aikoja.

Mut tietysti se on sitte harmi ettd jos niinku tulee lihete eteenpiin niin sitte voi

olla ne jonot. Ne on ne jonot. Et se on, et joskus sun lapsi joka tarttis dkkidki apua,
mut ei vaan sitte resursseja oo. (Tiina)

Ponkon ja Tervonen-Rossin (2009, 146) mukaan hyvin toimivassa moniammatil-
lisessa yhteistyossd asiantuntijat pyrkivit parhaalla mahdollisella tavalla edisté-
maddn lapsen kasvua ja kehitystd. Moni opettaja ndki tuen edistdmisessd haas-
teena sen, ettd muiden vakuuttaminen oppilaan parhaasta vie turhan paljon ai-
kaa ja opettaja joutuu parjidmaan oppilaan kanssa pitkddan yksin. Karoliina ker-
toikin seuraavasti: “Niin siihen saattaa mennd sitte vdhan turhanki paljon aikaa
sitte tdhdn et lopulta kaikki tajuaa ettd mikad on oppilaalle se paras vaikka opettaja
on sen tiennyt jo pitkdn aikaa.” Toisten vakuuttelu ja odottelu vie opettajan ener-

giaa ja aikaa.

54 Opettajan pedagogiset ratkaisut

Opettajan pedagogiset ratkaisut kategorian kasitysryhmiin lukeutuu kehuminen
ja kannustaminen, keskustelu, ennakointi, huomiointi, rauhoittavat tekijit, pal-
kitseminen, opettajan voimavarat, opettajan ammattitaito sekd resurssit. Tama
kategoria muodostui kdsitysryhmiensa maaran puolesta suurimmaksi. Nama kéa-

sitysryhmit on esitetty kuviossa 6.
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KUVIO 6. Opettajan pedagogisten ratkaisujen kasitysryhmit.

Psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisessa ndhtiin kehuminen ja kannustami-
nen merkittdvand. Emmin mukaan huomion kiinnittdminen hyvaian kasvattaa
myos hyvéad, ja hdnen mielestéddn lasta tulee kehua niin opettajan kuin luokkato-
vereiden toimesta, kun oppilaalla menee hyvin. Han on kokenut toimivaksi
myds sen, ettd lapset julkikehuvat toisiaan eli oppilaat tarkastelevat toisissa ta-
pahtunutta muutosta. Veivo-Lempisen (2009, 199) mukaan opetuksen tueksi tar-
vitaan my0s aikuisen antamaa tukea, kannustusta, ohjausta seké turvallisia ra-
joja.
Tavallaan niinku semmonen et se huomio kiinnitetdin sithen hyvdidn niin se kas-
vattaa myos hyvdii elikkd tavallaan sitten semmonenki etti ku tilanteet sujuu hy-
vin, sitd pitdis muistaa kayttid enemmdnkin etti miten on muuttunu, milli tavalla
oot huomannu et toinen on muuttunut, et tavallaan myds sen luokkakaverin an-

tama julkinen kehu plus sitte opettajan siihen vield pddlle. Siind tilanteessa md nd-
kisin niin, ettd niissd tilanteissa kun menee hyvin niin ne pitdis nostaa aina esille.

(Emmi)
Oppilaan kanssa on tdarked keskustella erilaisista tilanteista, kuten useampi opet-
tajista mainitsi. Talalan (2019, 210-212) mukaan esimerkiksi kdyttaytymishdiri-

Oisten oppilaiden kanssa olisi tdarkedd keskustella siitd, mitd toivotulla
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kaytokselld tarkoitetaan. My6s Ojala (2017, 68-69) nostaa oppilaiden kanssa kes-
kustelemisen tarkedksi keinoksi pddstd selville lapsen ajatuksista. Emmin mu-
kaan oppilaan kanssa olisi tdrked ottaa yhteinen keskusteluhetki esimerkiksi sil-
loin, kun oppilas ei noudata ohjeita. Hinen mukaansa oppilaan kanssa voidaan
keskustella mys siitd, miten lapsen kadytos voi olla uhka muille sekd hanelle it-
selleen. Emmi oli kuitenkin sitd mieltd, ettd silloin kun lapsella on tunne vahvasti
paadll, ei talloin kannata ldhted selittdméadn ohjeita vaan antaa lapsen rauhoittua.
Hanen mukaansa oppilasta voidaan neuvoa kertomaan opettajalle, jos tille iskee
tilanne péaélle. Talala (2019, 118-120) mainitsee, ettd oppilaan kanssa voidaan so-
pia siitd, miten hdn ndyttdd opettajalle merkin, jos ahdistuneisuus lisdédntyy. Tal-

16in opettaja tulee tietoiseksi asiasta.

Eli siind tilanteessa ku se tunne on pddlld niin sillon on than turha selittid yhtdiin
mitidn, vaan sitte vaikka voi mennd kiytdvidn ja rauhoittua tai mennd ja ottaa
joku oma nalle johonki ja tai sohvalle tai muuta, et siind tilanteessa on turha kaydd
keskustelua mut sit sen tilanteen jilkeen voi kiydi lipi et hei miltd tuntui. (Emmi)

Karoliinan mukaan oppilasta rauhoittaisi se, jos opettaja pystyisi jattaimaan luo-
kan ja keskustelemaan oppilaan kanssa kahden, esimerkiksi siten, ettd koulun-
kdynninohjaaja jdisi luokkaan muiden kanssa. Téllaiseen ei kuitenkaan aina ole
mahdollisuutta. Emmin mielest& joistain tilanteista olisi hyvéa keskustella koko
luokan kanssa, vaikka se olisi pois varsinaisesta oppitunnin sisallosta.
Oireilevan oppilaan tukemisessa ndhtiin tdrkednd myos asioiden enna-
kointi. Pdivan selked struktuuri sekd selkeys luovat turvaa psyykkisesti oireile-
valla oppilaalle ja toimivat ennaltaehkdisevia tekijoind. Oireileva oppilas saattaa
kokea pienetkin muutokset arjessa raskaasti ja nditd opettajat pyrkivit ennakoi-
maan parhaimpansa mukaan. Helenan mukaan oireileva oppilas tarvitsee myos
tiukkoja ja turvallisia rajoja, silld ne luovat onnistumisen kokemuksia seka lap-
selle ettd opettajalle. Helena mainitsi, ettd tieto siitd miten missdkin tilanteessa
tulee toimia, tukee lasta ja luo turvallisuutta. My®os Pirjon mukaan oppilaan haas-
teellista kdytostd voidaan valttdd, jos opettaja ennakoi mielessddn millaiset tilan-
teet ovat oireilevalle oppilaalle kriittisid. Ruudun (2019, 88) tutkimus antaa na-

kokulmaa lapsilta ja nuorilta asiaan ja timan mukaan lapset ja nuoret ovat itsekin
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kokeneet epdselvyyden kuormittavan pdivan kulussa, eli tietynlainen struktuuri
ja ennakoitavuus auttavat.

Psyykkisesti oireileva oppilas vaatii haastateltavien mukaan opettajalta
enemmadn huomiota sekd voimavaroja. Opettajien mukaan oireilevan oppilaan
vierelld on oltava enemman ja esimerkiksi eri tilaisuuksissa opettaja tukee oppi-

lasta istumalla hdnen vieressiin.

Et se joutuu luokanopettaja antaan paukkuja enemmin kuin tavalliseen oppilaa-
seen, jos on niinku joku tommonen oire. Etti olla vierelld enemmuiin ja kuunnella ja
auttaa ja tukea ja lohduttaa. (Tiina)

Toki tekee aina miti pystyy mutta sitte ku sitd pystyis ehkd vield enemmiin tukeen
niitd niin sanottuja normaaleja oppilaita ja heidin niinku opetustaan ja jirjestd-
mddn. Jotenki vield enemmin paneutumaan heihin jos ei ois sitd yhtdi johon se me-
nee se energia. Se sit on vihd semmosta selviytymistd pdivistd toiseen. (Karoliina)

Tiinan mukaan oppilasta on yritettdvd ymmartdd lempeydelld eikd hénelle voi
olla kovin vihainen kéytoksesta huolimatta. Huomioiminen nayttaytyy my®os si-
ten, ettd opettaja joustaa oppilaan kanssa sekd siedéttdd hanta erilaisiin tilantei-
siin. Myos Talalan (2019, 94-95) mukaan oppilasta olisi hyva altistaa pienin as-
kelin erilaisiin asioihin ja tilanteisiin. Tiina n&ki eriyttdmisen myo6s vahvasti
osana oireilevan oppilaan tukemista. Hinen mukaansa oireilevalta oppilaalta ei

voida vaatia samoja asioita kuin muilta.

Et jos aatellaan et sielld pdin sisdlld on joku murhe tai semmonen asia mikd vai-
keuttaa sun keskittymistd tai oppimista niin eihdn se... Ei se silld niinku parane et
sdd koitat tiukasti vaatia samoja asioita. Et semmonen joustavuus, joustavuus.

(Tiina)
Opettajat mainitsivat erilaisia rauhoittavia tekijoitd, joiden avulla oireilevan op-
pilaan oloa koetetaan helpottaa. Helena kertoi, ettd pienilldkin tukikeinoilla voi-
daan auttaa oppilasta. Lapsen tukemiseksi mietitddan esimerkiksi sopiva istuma-
paikka luokassa, ja Tiina mainitsi, ettd luokan kalustus, kuten sohva, voi auttaa
oireilevan lapsen kanssa. Pirjon mukaan erilaisilla valineilld, kuten kuminauha
tuolin jaloissa tai piikkityyny, voivat auttaa oireilevaa oppilasta. Parin opettajan
mukaan oppilasta voi auttaa my0s se, ettd hdn saa mennd sovittuun paikkaan

rauhoittumaan tai kdymaéan jadhylld, ja palaa sen jdlkeen takaisin paikalleen.
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Vililld oireilevan oppilaan ndhd&dédn tunnistaneen pahan olonsa, jolloin on hyva
mennd rauhoittumaan hetkeksi. Emmi koki, ettd jos oppilaalle iskee tilanne
pdaélle, voidaan hadntd pyytdd laskemaan kymmeneen tai puristamaan omaa peh-
moleluaan. Helena puolestaan uskoi, ettd myos kosketus voi auttaa joitakin
psyykkisesti oireilevia oppilaita ja Tiina nimesi yhdeksi vaihtoehdoksi sylin.

Karoliina sekéd Pirjo mainitsivat yhtend pedagogisena ratkaisuna oppilaan
tukemisessa oppilaan palkitseminen, mutta tima on toiminut vaihtelevasti. Pirjo
kertoi, ettd oireilevalle oppilaalle otettiin kdyttoon tuntikohtainen tavoite. Tama
oli kuitenkin toiminut yhden oppilaan kohdalla noin kaksi viikkoa hyvin, jonka
jilkeen oli palattu entiseen menetelmdn toimimattomuuden vuoksi. Karoliina
mainitsi, ettd pienet palkkiot, kuten tarrojen kerddminen tarrapassiin, voivat mo-
tivoida lasta silloin, kun tehtdvat eivat tahdo edetd tai lapsen on vaikea olla rau-
hassa. Téllaisissa tilanteissa lapsi voi saada onnistuttuaan pienen hanelle mielui-
san palkinnon. Talalan (2019, 212) mukaan olisi hyvd muistaa, ettd paras palkinto
oppilaalle on aikuiselta saatu positiivinen huomio, jota toisaalta tutkittavamme
kertoivat kdyttaneensdkin, kuten aiemmin on tullut ilmi.

Opettajat kokivat, ettd heiddn pedagogiset ratkaisunsa sellaisinaan eivét ole
aina riittavida. Oppilaiden tukemisessa opettajat ndkiviat haastavan resurssien
puutteen, joiden vuoksi pedagogiset ratkaisut eivit aina toteudu tarvittavalla ta-
valla. Monen opettajan mukaan koulunkdynninohjaajien tuki auttaisi tukemaan
psyykkisesti oireilevaa oppilasta, mutta ohjaajien tukea ei ollut aina saatavilla tai
sitd ei ollut tarpeeksi. Tdlloin opettaja ei aina tiedd keskittydko psyykkisesti oi-
reilevaan oppilaaseen vai muuhun luokkaan ollessaan yksin luokan kanssa. Tu-
kea on haasteellista tdlloin ohjata oppilaalle. Tutkittavien maininnoista ilmenee
mydos se, ettd ajanpuute sekd ryhmékoko haastavat oireilevien oppilaiden tuke-
misessa. Oireilevan oppilaan tukemisen koetaan vievin aikaa ja isossa ryhméssa
tuen jdrjestdiminen on haasteellista. Emmin mukaan tdhan vaikuttaa kuitenkin se,
minkd tyyppinen muu ryhméa on. Myos Ojalan (2017, 68-69) tutkimuksesta sel-
vidd, ettd opettajien keskuudessa koetaan haasteellisena 16ytdd tarpeeksi aikaa

oireilevan oppilaan tukemiseen suuressa ryhméssa.
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Tutkittavien puheissa ilmeni my6s huolta opettajan omista voimavaroista
ja jaksamisesta. Namad vaikuttavat sithen, miten opettaja jaksaa jdrjestdd oireile-
valle oppilaalle tukea ja milld tavoin hdn panostaa sithen. Myots Ojala (2017, 69-
71) mainitsee tutkimuksensa pohjalta, ettd opettajia mietityttdd heiddn oma jak-
samisensa psyykkisesti oireilevan oppilaan opettajana. Haastavat tilanteet, oirei-
levan oppilaan kiytos sekd tukeminen kuluttavat paljon opettajan voimia. Pirjo
totesi seuraavasti: "My0s ope tietenki rasittuu ihan valtavasti. Ne pdivit, jolloin
ei tuu mitddn isompia juttuja niin kylld ma tieddn sen illalla, ettd mulla on enem-
mén energiaa.” Karoliina uskoi, ettd jos psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemi-
seen ei kuluisi niin paljon energiaa, pystyisi pdivan aikana myds muita oppilaita
tukemaan enemman.

Lahetteiden perddan kyseleminen, haastava yhteistyé kodin kanssa sekéd
vanhempien epédluottamus ovat myo6s opettajan voimia vievad. Oireileva oppilas
saattaa myos loukata opettajaa ja tdlloin opettaja voi olla oppilaan uhrina, kuten
Pirjo totesi, ja tdimd voi olla raskasta opettajalle. Emmi toi esille my0s sen, sinnit-
teleeko hén itse opettajana liian pitkille yksin. Opettajan jaksamisen kannalta
olisi tdrkedd olla selkedt toimintamallit siitd, miten puututaan, miten tehdddn ja
miten ohjataan apuun. Ammattilaisten roolia oppilaan tukemisessa tarkastellaan

tarkemmin luvussa 5.5.

Ehki tietyissd tapauksissa haasteena on myds se, ettd ymmirtid niinku ohjata itse-
ddn ja miettid et hei onko jo liian pitkilld, et pitdisko nyt jo tehdd jotain tin asian
eteen, nyt ehkd ois jo yksilollisen oppilashuollon tarvetta. Ehkd me luokanopettajat
niinku liiankin pitkdidn sinnitelliin. Semmosta yhteisti puhetta me ollaan nyt py-
ritty kdymdin, ettd siind vaiheessa ku tuntuu et md pdrjddn niin se on jo liian pit-
kdlld. Et sitte tavallaan koska ndd on ihan selkeitd voimia kuluttavia elementtejd,
opettajan tyossi jaksamisen kannalta on ihan ddrimmidisen tirkeetd et on tietyt toi-
mintamallit et miten puututaan, mitd tehdiin nyt ja miten ohjataan apuun.
(Emmi)

Moni tutkittavista kertoi, ettei heilld ole riittdvad ammattitaitoa ja riittavasti val-
miuksia psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemiseen. Riittaméattomyyden tunne

oli opettajille tuttua. Karoliina ja Tiina mainitsivatkin tuen ja ohjauksen seka kou-

lutuksen tarpeellisuuden, jotta oireilevien oppilaiden kohtaaminen olisi
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helpompaa. Luokanopettajakoulutus ei tarjoa riittdvad valmiutta oireilevan op-

pilaan tukemiseen, kuten Tiina totesi.

... en mid nyt muista et sillon ois oikeen yksityiskohtaisesti saanu [luokanopetta-
jakoulutuksesta] niinku niitd tyékaluja siihen et mitd jos sun luokkaan tulee tim-
mdnen psyykkisesti oireileva lapsi, miten, miten siind toimitaan. (Tiina)

... ehkd se on enemmin elimdinkokemus joka sitid on tuonut sitd semmosta nike-
mystd sithen etti miten, miten tidmmdseen suhtautua, miten tistd menndin eteen-
pdin. Niitd totta kai niitd valmiuksia vois olla enemmin. (Tiina)

... et kyl se selkedsti nikyy, ettd oppimista on helpompi tukea, mut sit se kayttiy-
tyminen on sitd niin monen kirjavaa, siti tunnepuolen haastetta, et mikd on sit se
koulun keino tukea niiti tilanteita niin sithen varmaan tarvitaan myds jatkossakin
lisdd koulutusta. (Emmi)

Honkanen ym. (2010) mukaan mielenterveyden hiiridistd ei saada tarpeeksi tie-
toa luokanopettajakoulutuksessa. Opettajat myo6s kokivat, ettd ovat joutuneet itse
perehtymddn ja etsimddn keinoja sekd etenemddn maalaisjarjelld ja elamadnkoke-
muksella oppilaan tukemiseen liittyvissd asioissa. Oireilevan oppilaan kanssa
toimiminen sekd heiddn kohtaamisensa mietityttdd opettajia. Pirjo mainitsi, ettd
vaikka hénelld on opettajakokemusta jo paljon takana, han kokee suurta huolta
siitd, miten oireilevan oppilaan kanssa tulisi toimia. Helena tuumasi, ettd ”se me-
nee helposti semmoseks arvuutteluks ettd jos silld on nyt tdimd niin oiskohan silld
sitte tdimd, ja eihdn me nyt kuitenkaan oikeesti tiietd mitd sielld pohjalla on, ko-
tona varsinkaan”. Tukea ja tietdimystd psyykkisesti oireilevan oppilaan tuke-
miseksi siis tarvitaan.

Opettajan keinot psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisessa ovat melko
rajalliset eikd annettava tuki ole usein riittdavad. Moni tutkittavista koki, etta
koulu sekéd opettaja voivat auttaa lasta melko vidhan. Ojala (2017, 69-71) kuvaa-
kin, ettd opettajan perustehtdvand on opettaa ja kasvattaa, ei diagnosoida, hoitaa

ja kuntouttaa.



62

5.5 Asiantuntijat tukemisessa

Psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisen kuvauskategoriaan asiantuntijat tu-
kemisessa kasitysryhmiin lukeutuu asiantuntijat, koti ja vanhemmat, moniam-
matillinen ryhmad, erityisluokka ja pienluokka sekd kolmiportainen tuki. Nama
on esitetty kuviossa 7. Suurimmiksi kédsitysryhmiksi ndistd muodostuivat il-
mausten madran mukaisesti asiantuntijat, koti ja vanhemmat sekd moniammatil-

linen ryhma.

Asiantuntijat \
tukemisessa \/
/ h
|
/

| kolmiportainen
tuki

N
|
|
/

moniammatil- koti ja
vanhemmat

linen ryhma

erityisluokka
ja
pienluokka

KUVIO 7. Asiantuntijat tukemisessa kasitysryhmait.

Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (3§) mukaan oppilaalla on oikeus oppilashuollon
mukaisiin palveluihin, joita ovat muun muassa psykologi- ja kuraattoripalvelut
sekéd koulu- ja opiskeluterveydenhuollon palvelut. Opettajien puheissa tuli esille
eri asiantuntijoiden merkitys oireilevan oppilaan tukemisessa. Kuten Karoliina
kertoi, "opettaja ei kuitenkaan yksin sille lapselle saa mitenk&an siirrettya tai
apua et sithen tarvitaan monta toimijaa”. Pirjo koki myonteisend sen, ettei han
koe jadvansa yksin oireilevan oppilaan tukemisessa ja kokee tarvitsevansa mui-
den toimijoiden tukea oppilaan tukemiseen. Opettajan tehtdviana ei ole yksin sel-
vittdd oppilaan oireilun syitd ja jarjestdd tukea, ja Emmi mainitsikin, ettd koulu ei

voi eikd sen myoskddn tarvitse selviytyd yksin oppilaan tukemisesta.
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Mainintojen mukaisesti erityisopettajan tukea ja apua pidettiin merkitta-
vdnd ja valttamattomana. Karoliina ja Jenni kertoivat erityisopettajan olevan en-
simmdinen henkild, jolle huoli psyykkisesti oireilevasta oppilaasta jaetaan. He-
lena, Tiina ja Pirjo puolestaan kokivat erityisopettajan tuen olevan helposti ja no-
peasti saatavilla. Useat tutkittavat mainitsivat saavansa erityisopettajasta tuen oi-
reilevan oppilaan tukemiseen. Erityisopettaja on toiminut luokanopettajan tu-
kena oireilevan oppilaan késittelyyn liittyvissd asioissa sekd tilanteiden selvitta-
misessd. Erityisopettaja on voinut olla lapsen tukena tunnekuohujen selvittami-
sessd sekd auttanut oppilasta sovittelemaan asioita oikein. Karoliinan mukaan
erityisopettajalla on ollut kuitenkin usein kiire, eikd keskittyminen ainoastaan
yhteen oppilaaseen ole ollut mahdollista.

My06s muita ammattilaisia pidettiin tirkednd oppilaan tukemisessa. Karo-
lilna kuvasi, ettd oppilaan tukemiseksi koulupsykologin kanssa voidaan sopiva
esimerkiksi sddnnolliset yksilokdynnit tai hdnet voidaan pyytdd luokkaan seu-
raamaan ja havainnoimaan lasta. My0s Tiina mainitsi, ettd oppilasta on tuettu
psykologikdynneilld. Han kertoi, ettd kdynnit psykologin luona ovat saaneet
muutosta heti aikaan. Helena koki, ettd kun oppilaalle on saatu psykologin apua,
opettaja voi hieman hellittdd. Puolestaan kuraattorin apu aiheutti opettajissa erid-
vid mielipiteitd. Tiinan mukaan kuraattorin tukea on saatu hyvin lapsen tukemi-
seen, ja moni oireileva oppilas on saanut kuraattorilta tarvitsemansa tuen. Hinen
mukaansa kaikille pelkkad kuraattorin tuki ei ole kuitenkaan riittavad. Karoliina
seké Pirjo olivat puolestaan sitd mieltd, ettd kuraattorin saa harvoin paikalle eika
tukea saa akuuttiin tarpeeseen, mikd néhtiin tdrkednd oireilevan oppilaan tuke-
misessa.

Muita opettajien puheissa esille tulleita asiantuntijoita olivat muun muassa
toimintaterapeutti sekd kouluterveydenhoitaja. Seka Helena ettd Tiina mainitsi-
vat kouluterveydenhoitajan olevan hyvin saatavilla oppilaan tueksi. Pirjo puo-
lestaan kertoi, ettd oireileva oppilas on saanut toimintaterapeutin arvion, mutta
tuki tdméan suhteen on edennyt hyvin hitaasti. Oireilevaa oppilasta kerrottiin tu-
ettavan myos kuntoutusluokalla sekéd sairaalajaksolla, mutta tdma tuli esille va-

hemméan. Emmi korosti sitd, ettei ainoastaan lapselle henkilokohtainen tai
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perheelle meneva tuki riitd oppilaan tukemiseksi, vaan myos koulupuolelle tar-
vitaan enemmaén tyokaluja lapsen tunne- ja vuorovaikutustaitojen tukemiseksi.
Emmi mainitsi, ettd ladkityksen saaminen oppilaalle on myo6s yksi tukikeino.
Kuitenkin lddkityksen aloittaminen ja lddkkeen vaikutuksen loppuminen nakyy
lapsessa heti.

Pirjolla oli myds kokemusta asiantuntijoiden my®ta tulleista erilaisista oh-
jelmista, joita voidaan kayttdd apuna oppilaan tukemisessa. Oireilevat oppilaat
ovat saaneet esimerkiksi tukea erityisopettajan yllapitdamaéstd maltti-ryhmaésta eli
tarkkaavuuteen ja toiminnanohjaukseen kohdistuvasta tuesta. Valitettavasti
tamad oli joutunut tauolle. Myos erityisopettajan kdyttiméd zones -ohjelma tukee
oireilevia oppilaita tunne-eldmin sdatelyssd. Tadssd kuitenkin oppilaan asenne
zones -tukeen on ollut esteend ja ndin ollen kyseinen tuki ole tuottanut tulosta
tamdn oppilaan kohdalla.

Kolmiportaisen tuen rooli jdi opettajien puheissa melko vdhille. Opetusmi-
nisterion selvityksen (2014, 20) mukaan oppilas on oikeutettu saamaan tehostet-
tua tukea, jos yleinen tuki ei ole riittdvad. Jos tehostetusta tuesta ei saa tarvittavaa
tukea, oppilaalla on oikeus siirtyd erityisen tuen piiriin. Psyykkisesti oireilevia
oppilaita oli Pirjon mukaan tehostetulla tuella useassa oppiaineessa, mutta ku-

kaan opettajista ei kertonut erityisen tuen paatoksestd oireilevan oppilaan koh-

dalla.

Koti ja vanhemmat

Kodin ja vanhempien kanssa tehtdvad yhteistyotd pidetddn tarkednd oppilaan tu-
kemisessa. Vanhemmat ovat lapsensa asiantuntijoita, joita tulisi kuulla. Tutkitta-
vat toivat esille kuitenkin sen, miten eri tavoin vanhemmat hyviksyvit lapsensa
tuen tarpeen. Rantasen ym. (2017, 245) mukaan hyvalla tai toimimattomalla ko-
din ja koulun viliselld yhteistyolld voi olla suuri merkitys lapselle. Opettajien
mukaan osa kodeista on myotamielisid lapsen tukemiselle ja tamé& helpottaa op-
pilaan tukemista koulussa. Osassa kodeista ldhdetddn hyvin mukaan tukemaan

oppilasta ja avusta ollaan kiitollisia. Taméan lisdksi my6s koko perheelle on
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saatettu haluta tukea lapsen lisdksi. Helenan mukaan on my®os tilanteita, joissa
kodilta on saatu hyvid ohjeita lapsen tukemiseen. Kodin kuuleminen onkin en-
siarvoisen tarkedd. Emmi erottui muista mainiten selvésti, ettd 99 prosenttia van-
hemmista olisi sitd mieltd, ettd apua tarvitaan. Tahdn avun tarpeen halukkuuteen
voi olla syynéd esimerkiksi se, ettd lapsen oireilu ndyttaytyy myos kotona, joten
vanhemmat ovat avoimia ottamaan avun vastaan, kuten Karoliina totesi.
Tutkittavat toivat esille myos sen ndkokulman, miten vanhemmat kieltdvan
kaiken avun. Ndissd tapauksissa koti ei ole tunnistanut tai myontéanyt lapsen oi-
reilua. Tiina koki, ettd hdanen keinonsa ovat loppuneet kesken kodin vakuutta-
miseksi oppilaan tuen tarpeesta. Pirjo puolestaan mainitsi, ettd kokemus haasta-
vasta yhteistyostd kodin kanssa on aiheuttanut pelkoa tulevien tapausten késit-

telyyn uusien kotien kanssa.

... et kylld se kieltdmdittd helpottaa jos kotiviki on mydtimielinen etti se niinku, et
ithan kylli kokeneelta opelta on itku tullu et ei voi olla totta, ettd niinku et mun
konstit loppuu ja eiko... Et me ei puhuta mitenkddn samaa kieltd ettd. Mutta
yleensi se on, ettd kyllihin totta kai helpottaa asiat jos vanhemmat on mukana ja
on varmaan enimmikseen nditd tapauksia. (Tiina)

... toiset kieltdid heti kaiken ja samantien kielletidn kuraattorit ja ldhestulkoon ter-
veydenhoitajan kiaynnitki ja se on niinku ehdoton ei, on sellasia perheiti (Jenni)

Karoliina ja Pirjo mainitsivat sen, ettd koti on ndhnyt lapsen haasteet olevan kou-
lun sekd opettajan syytd. Karoliina kertoikin, ettd “joskus voi olla tilanteita et
koti ei ehkd tunnista tai myonna ettd mitddan on, laitetaan vahd niinké koulun
syyksi, ettd se johtuu koulusta ndima ongelmat”. Tiina kertoi oppilaan tukemista
haastavaksi sen, ettei kodin kanssa puhuta samaa kieltd. Lamsé (2013, 56) kirjoit-
taa, ettd yhteistoimintaan pyrittdessd juuri yhteisen ja molemmin puolin ymmar-
rettdvan kielen rakentaminen kodin ja opettajan vilille on merkittavad. Osalla
kodeista kerrotaan menevan useita kuukausia, ennen kuin he myontavit lapsen

tuen tarpeen.

... on niitd, jotka ei, ei millddin niinku hyviksy eiki myonnd, mutta suurin osa niis-
tikin perheisti on kylld sitte kidntyny silld lailla et ku on annettu aikaa pureskella
ja sulatella sitd asiaa ja on aina vaan huomattu samoja tilanteita lapsen kohdalla ja
on otettu taas kotiin yhteytti niin sit se on kddntynykki ja niiltd [kodilta] varmaan
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se suurin kiitos sit loppuviimein on tullu et ku he on suostuneet hyviksymiin
asian. (Jenni)

Pirjo kertoi, ettd kodin ja opettajan samalle aaltopituudelle padseminen on vienyt
vuoden. Han mainitsi, ettd kodin mukaan lapsen oireilu ei ndy samoin kotona,
kuin mitd koulussa huomataan, kun taas Emmi oli sitd mieltd opettajan nakokul-
masta, ettd kaikissa tapauksissa tietyt lapsen oireet nayttaytyvit kylld kotona jo
varhaisessa vaiheessa. Tiina kuvasi osaa kodeista véalinpitdaméattomiksi lapsen tu-
kemiseen liittyvissd asioissa.

Tdrkeintd oireilevan oppilaan tukemisessa on hyvé ja toimiva yhteistyo
vanhempien kanssa, kuten Karoliina totesi. My6s Lamséd ja Karhuniemi (2013,
164) mainitsevat, ettd kodin ja koulun yhteisty6 korostuu etenkin silloin, kun lap-
sella ilmenee koulunk&dynnissd haasteita. Opettajien mukaan oppilaan tuke-
miseksi kotiin otetaan herkasti yhteyttd sekd aktiivista yhteydenpitoa kotiin pi-
detddn tarkednd. Pirjo kuitenkin kertoi, ettd hdan on nykyisin vahemman yhtey-
dessd oireilevan oppilaan kotiin, silld lapsen haasteet ovat vanhemmille raskasta
kuunneltavaa. Kotiin edelleen vilitettdva tieto koskee ldhinnd oireilevan oppi-
laan hyokkaavyyttd seka fyysistd aggressiivisuutta muita oppilaita kohtaan. Han
myds kertoi, ettd keskustelut lapsen oireilusta vanhempien kanssa voivat olla
rankkoja ja vélilld on haasteellista miettid, milld tavoin asioista viestitdan kotiin.

Tiina kertoikin pohtivansa sitd, mikd on sopiva méaéara olla kotiin yhteydessa.

... sit on pohtinut myoski sitd et kuinka paljon pitdd olla, et siind vaiheessa ku on
niinku vield se huoli herdnnyt eiki oo vield oikeen milleekdidn ruvettu ettd kuinka
paljon on hyvi olla kotiin pdin yhteyksissi. Etti ite miettisin, ettd aika tosikin pal-
jon, mutta et sitte siindkin vihdn pitis olla tuntosarvet pitkdlld ettd, jos tuntuu,
ettd sieltd ei tuu sitd vastakaikua niin ettd pommitatko sid sinne sitte pdiivittiin
(Tiina)
Suurin osa tutkittavista uskoi lapsen psyykkisen oireilun olevan perheelle erit-
tdin raskasta ja voimavaroja kuluttavaa. Oireilevan oppilaan perheen nihtiin ole-
van usein rasittunut ja Jenni mainitsikin, ettd koko perhe saattaa olla ison kuor-
man alla oireilevan oppilaan liséksi. Emmin mukaan vanhemmat ovat olleet mu-

kana lapsen tukemisessa, silld he ovat véasyneitd lapsen oireiluun. Myo6s vasymys

voi olla toisaalta syyna siihen, miksi avun pyytdminen on vanhemmille vaikeaa.
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Helena toivoikin, ettd lapsi saa tukea jostain muualta, jos vanhempien voimava-
rat eivit ole riittavit.

Psyykkinen oireilu aiheutti Karoliinan mukaan myos huolta luokan muissa
vanhemmissa. Vanhemmilla on huoli yleisesti siitd, ettd luokassa on psyykkisesti
oireileva oppilas. Luokan muut vanhemmat huomaavat opettajan energian ku-
luvan oireilevaan oppilaaseen. He ovat myos olleet Karoliinan mukaan huoles-
tuneita siitd, miten oppilaiden oppiminen edistyy, kun opettajan huomio keskit-

tyy oireilevaan oppilaaseen.

Moniammatillinen ryhma

Wallin (2011, 109) kuvaa moniammatillisuuden olevan kaikkien koulussa sekd
koulun verkostossa toimivien asiantuntijoiden yhteistyotd. Moniammatillisen
ryhmén kasaaminen ilmeni opettajien puheessa pddasiassa toimivana. Ainoas-
taan Pirjo mainitsi moniammatillisen ryhmén tuen olleen pettymys. Viisi muuta
tutkittavaa mainitsevat, ettd koululla saadaan hyvin moniammatillinen ryhma
koottua ja he ovat tyytyvédisid moniammatillisen yhteistyon toimivuuteen. Tiina
ja Karoliina mainitsivat, ettd moniammatilliseen ryhmé&&n on saatu koolle ne hen-

kilot, joita on tarvittu.

. mut kun mistidn ei ollut apua niin sitte lopulta kutsuttiin koolle timmdnen
moniammatillinen palaveri, jossa oli paikalla psykologi, terveydenhoitaja, kuraat-
tori, rehtori, vanhemmat ja opettaja ja yhdessi kokoonnuttiin sitten pitdmidiin pa-
laveria ja miettimdin miten lasta voitaisiin tukea ja hinen oloaan helpottaa niinko
koulussa (Karoliina)

Bjorn, Savolainen ja Janhukainen (2017, 53) sekd Karhuniemi (2013, 92) mainitse-
vat, ettd moniammatilliseen kokoontumiseen osallistujat harkitaan tapauskohtai-
sesti. Karoliina kertoi, ettd moniammatillinen ryhméa kootaan, kun jo annettu
opettajan tuki sekd keinot eivit auta lasta. Karoliina mainitsi, ettd moniammatil-
lisen ryhmén kanssa on pohdittu keinoja tukea lasta koulussa ja hdn nikee taman
parhaaksi keinoksi hakea apua psyykkisesti oireilevalla oppilaalle. Vainikaisen,
Thunebergin ja Mikeldn (2015, 109) mukaan moniammatillisessa yhteistyossa

asiantuntijat yhdessd arvioivat sekd suunnittelevat keinoja lapsen tukemiseen.
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Opettajat kokevat, ettd ammattilaisten avulla on saatu selvitettyd oireilun ldh-
teitd.
Et se on selkedd ettd koulu ei yksin voi nditd asioita eikd voi eikd tarvi lihted et sit

tarvitaan yksilollistd oppilashuoltoa missi sitte mietitidn ettd mitd kaikkia tuki-
muotoja tissd tapauksessa tarvitaan (Emmi)

Sekd Emmi ettd Jenni kokivat helpottavana sen, ettd he saavat tuekseen muuta

ammatillista osaamista ja huolen saa jakaa isomman porukan kesken.

... onneks meilld on tid systeemi ja tid on tosi hyvd, koska se on heti se huoli pois
niinku, tai ei se huoli oo pois, mutta si saat sen jakaa isomman porukan kanssa ja
sd tiidt sen viylin et hei tid lihtee tid asia nyt tatd reittid pitkin eteenpidin ja toi
lapsi saa avun. Jos md joutuisin ite lihtee soitteleen joka paikkaan ja miettimddn et
mikd on nyt seuraava taso ja taho mihin md otan yhteytti niin ois tuskasta, ois than
hirveetd. (Jenni)

Tiina koki moniammatillisen yhteistyon parantuneen vuosien varrella huomat-
tavasti. Hin my0os mainitsi, ettd moniammatillinen ryhmd on saatu koottua on-

nistuneesti, silld lapsi ei ole esimerkiksi joutunut leimatuksi.

Erityisluokka ja pienluokka

Opettajat mainitsivat myos erityisluokan ja pienluokan toimivan psyykkisesti oi-
reilevan oppilaan tukemisessa. Karoliinan mukaan hyvin voimakkaasti psyykki-
sesti oireileva oppilas on pddssyt pienryhmédan. Hén jatkoi, ettd pienryhmé on
rauhoittanut paljon oireilevaa oppilasta ja oppilas on saanut yksilollistd tukea
pienryhmassd. Emmi puolestaan kertoi, ettd jos resurssit luokassa eivét ole riitta-
vid oppilaan tukemiseksi, voidaan oireilevaa oppilasta tukea mahdollisesti eri-
tyisluokan kautta. Emmi nikee, ettd jos luokkatilanne ndhddan sietdiméattomand,
erityisluokan tuki saadaan onneksi nopeasti. Helenan ja Tiinan mukaan oppilaan

tueksi voidaan ottaa ajanjakso erityisluokalla.
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5.6 Kategorioiden vilisten suhteiden tarkastelu

Fenomenografisen tutkimusprosessin loppuvaiheeseen kuuluu kuvauskategori-
oiden vilisten suhteiden tarkastelu (Vehmas 2015, 111). Tarkastelimme néin ol-
len muodostamiemme viiden kuvauskategorian vilisid yhteyksid. Jokainen kate-
goria on oma, erillinen kokonaisuutensa, mutta ndiden kategorioiden vililtd on
loydettdvissd yhteisid tekijoitd. Loydettavissd olevat yhteiset tekijat eivat valtta-
mattd koske kaikkia viittd kategoriaa.

Ulospdin suuntautuvan oireilun kategoriaa sekd sisddnpdin suuntautuvan
oireilun kategoria yhdistdéd oireilun moninaisuus. Psyykkisesti oireilevalla oppi-
laalla esiintyy tutkittavien mukaan kirjavasti erilaisia haasteita, mika voi haastaa
oppilaan tukemista. Oppilaalla, jolla on ulospdin suuntautuneita oireita, voi olla
myos sisddnpdin suuntautunutta oireilua. Yksi opettajista koki, ettd ulospdin
suuntautuva kdytos psyykkisesti oireilevalla oppilaalla on seurausta tunnepuo-
len haasteista. Psyykkisesti oireilevan oppilaan moninainen oireilu erottaa tutkit-
tavien mukaan kyseisen oppilaan muista oppilaista. Ulospdin suuntautuva oi-
reilu oli tutkittavien mukaan helpommin tunnistettavissa.

Huolen herdamisen, opettajan pedagogisten ratkaisujen sekd asiantuntijoi-
den kategoriat korostavat jokainen tuen antamisen oikea-aikaisuutta psyykki-
sesti oireilevalle oppilaalle. Tutkittavien kasitys oli, ettd jos oppilasta ei ldhdetd
tukemaan ajoissa, johtaa tamd yha haastavampiin tilanteisiin. Varhaista puuttu-
mista pidettiin ensiarvoisen tdrkednd. Opettajan pedagogisiin ratkaisuihin luok-
kahuoneessa vaikuttaa myos oikea-aikaisuus, ja tdhdn kategoriaan kuuluvista
késiteryhmista ja ndiden merkitysilmaisuista voidaan ymmartdd opettajien koke-
neen, ettd on heiddn oltava jatkuvasti niin sanotusti tuntosarvet herkilld, jotta
psyykkisesti oireilevalle oppilaalle annettaisiin tarvittavaa ohjausta ja tukea oi-
kealla hetkella.

Siihen, ettd oppilaalle osataan ohjata sopivaa tukea oikealla tavalla ja oike-
alla hetkelld, tarvitaan muita asiantuntijoita luokanopettajan tueksi. Nama kolme
kategoriaa, huolen herdaminen, opettajan pedagogiset ratkaisut seka asiantunti-

jat tukemisessa, osoittavat vahvasti myods sen, ettd psyykkisesti oireilevan
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oppilaan tukeminen koulussa ei ole yksin tehtdvaa tyotd. Yhden opettajan voi-
mavarat eivit riitd oireilevan oppilaan tukemiseen. Oireilun tunnistamisen opet-
tajat kokivat helpoksi, mutta saman tien, kun ldhdetddn miettiméddn oppilaalle
sopivia ratkaisuja koulun arkeen ja oppimiseen, tarvitaan luokanopettajan lisaksi
muita ammattilaisia sekd kodin tukea. Tutkittavat pitivat muilta saamaa tukea
itselle merkittdvéna ja heiddn voimavarojaan sddstdavind. Opettajat kokivat, etta
heiddn ammattitaitonsa yksistddn ei olisi mydskaddn riittdavad oppilaan tuke-

miseksi.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksemme tarkoituksena oli kuvailla, analysoida ja ymmartad luokanopet-
tajien késityksid psyykkisen oireilun ilmenemisestd sekd tukemisesta. Tutkimuk-
sen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajien kasityksid psyykkisen oireilun
esiintymisestd alakouluikdiselld oppilaalla. Lisdksi tutkimuskohteenamme oli
selvittdd luokanopettajien kasityksid psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemi-
sesta. Aiheena timd on meille hyvin tirked sekd piddamme aihetta erittdin ajan-
kohtaisena. Halusimme laajentaa ndkemystamme psyykkisestd oireilusta sekéd
siitd, miten oireilevia oppilaita tuetaan tdman pro gradu -tutkielman myota.
Haastattelemillamme luokanopettajilla oli kokemusta psyykkisesti oireilevasta
oppilaasta ja hdanen tukemisestaan.

Analyysin myotd muodostimme viisi kuvauskategoriaa kuvaamaan tulok-
siamme. Saimme psyykkisen oireilun esiintymistd koskevaan tutkimusongel-
maamme vastaamaan kaksi kategoriaa: ulospdin suuntautuvan oireilun seka si-
sdanpdin suuntautuvan oireilun kategoriat. Huolen herddmisen, opettajan peda-
gogisten ratkaisujen sekd asiantuntijoiden kategoriat kuvaavat puolestaan
psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemista.

Opettajat kokivat, ettd tunnistavat psyykkisesti oireilevan oppilaan nope-
asti. Tamd poikkeaa Ojalan (2017) tutkimustuloksista, silld Ojalan mukaan opet-
tajat ovat kokeneet oireilun tunnistamisen vaikeaksi. Sen sijaan Ojalan (2017) tut-
kimuksessa, kuten meiddn tutkimuksessamme, psyykkinen oireilu nayttaytyi
enemman ulospdin suuntautuvana oireiluna kuin sisdd@npdin suuntautuvana. Oi-
reilun jakaantuminen néihin kahteen isompaan ryhmé&éan on yhtenevéistd myos
Ruudun (2019, 90-93) tutkimustulosten kanssa. Useampi tutkittavistamme oli
sitd mieltd, ettd ulospdin suuntautuva oireilu on helpommin tunnistettavissa,
mikd voi toisaalta osittain selittdd sen yleisyyttd sisidnpdin suuntautunutta oirei-
lua enemmaén. Tutkittavien ilmauksien méaran mukaisesti psyykkinen oireilu il-

meni eniten hdiriokdyttdytymisend ja aggressiivisuutena sekd tunne-elaman
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haasteina ja oppilaan omissa oloissa olemisena. Psyykkinen oireilu kasitettiin hy-
vin moninaisena ilmiona. Oireilun ndhtiin haastavan oppilaan tydskentelyé seka
oppimista, mutta oireilun vaikuttavan samalla my6s koko ryhm&an voimak-
kaasti. Ruudun (2019, 88) tutkimuksessa oireilevat lapset ja nuoret kuvasivat itse
kokeneensa samankaltaisia oireita, miten meiddn tutkimuksessamme opettajat
kasittivat oireilun.

Varhainen puuttuminen koettiin erittdin tarkedksi psyykkisesti oireilevan
oppilaan tukemisessa. Varhainen puuttuminen on merkittavéas, jotta lapsuusian
kehitysmahdollisuutta ei hukattaisi (Santalahti & Marttunen 2014, 189). Opettajat
nakivit, ettd jos oppilaan oireilua ei ldhdetd tukemaan ajoissa, aiheutuu tastd yha
haastavampia tilanteita. Osa opettajista kertoi, ettd heiddn koulullaan on selked
toimintamalli siihen, miten téllaisissa tapauksissa ldhdetddn eteneméaan. Kaikilla
tallaista ei kuitenkaan ollut. Usea tutkittavista koki varhaisesta puuttumisesta
huolimatta tuen etenemisen koulun ulkopuolella olevan hidasta ja ldhetteiden
etenemisen vievan aikaa. Avun saaminen kesti usein liian kauan ja ldhetteissa oli
jonoja.

Tutkittavat ilmaisivat erilaisia pedagogisia keinoja tukea psyykkisesti oirei-
levaa oppilasta luokkahuoneessa. Ndita olivat esimerkiksi erilaiset rauhoittumis-
paikat, palkitseminen ja kannustaminen sekd se, ettd oireilevalta oppilaalta ei
vaadita samoja asioita kuin muilta oppilailta. Myos asioiden ennakoiminen ja ti-
lanteista keskusteleminen nahtiin tiarkednd tukikeinona. Ruutu (2019, 93, 205-
207) kertoo, ettd oireilevia oppilaita on tuettu hdnen tutkimuksessaan samankal-
taisilla raataloidyilld ja joustavilla ratkaisuilla. Sen sijaan hdn kertoo, ettd oireile-
vien lasten tukitoimina on kéytetty lasten mukaan myos seuraamuksiin ja sank-
tioihin perustuvia toimia, kuten ryhmaéstd eristamistd ja tilapdisiin opetusjdrjes-
telyihin siirtymistd, joita taas tutkimuksessamme ei opettajien puheissa juuri-
kaan ilmennyt.

Usea opettajista koki, ettd resurssit ovat hyvin rajalliset oppilaan tukemi-
seen eikd annettu tuki ole usein riittavad. Opettajien mielestd koulu sekéd opettaja
pystyvit auttamaan lasta lopulta melko vahan. Osa myds mainitsi, ettei ole opet-

tajan eikd koulunkaan tehtdvéa yksin selviytyd oppilaan tukemisesta. Oppilaan
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tukemiseksi koettiin tarvittavan monta toimijaa. Opettajien ilmauksista korostui
useaan otteeseen se, ettei luokanopettajalla ole tarvittavia valmiuksia oireilevan
oppilaan tukemiseen ja ndin ollen tarpeellisten pedagogisten ratkaisujen 16yta-
miseen. Riittdimattomyyden tunne oli tuttu tunne. Moni opettaja kertoi kokemuk-
sen opettaneen siind, millaiset ratkaisut ovat kannattavia. Ojalan (2017) tutkimus
osoittaa tdssd jdlleen yhtenevdisid tuloksia, silld ndma osoittavat opettajien tay-
dennyskoulutuksen ja vertaistuen tarvetta sekd osaamattomuuden ja neuvotto-
muuden tunteita.

Moniammatillisen ryhmédn toimivuus jakoi ndkemyksid. Osa opettajista
kertoivat moniammatillisen ryhmén merkittavyydesta ja siitd, kuinka ryhmé on
toiminut hyvin ja auttanut psyykkisesti oireilevaa lasta. Yksi opettaja koki mo-
niammatillisen ryhmin tuen olleen hénelle suuri pettymys, eikd hdnen mu-
kaansa intoa ole endd hakea tukea oppilaalle kyseisen ryhman kautta. Yksittdi-
sistd asiantuntijoista erityisesti erityisopettajasta koettiin olevan suuri hytty op-
pilaan tukemisessa ja hdnen olleen useimmiten se henkil®, jonka kanssa tukiasi-
oissa ldhdettiin etenem&dn. Suurin osa opettajista kertoi, ettd erityisopettajan
tuen on saanut nopeasti ja helposti, mutta yksi tutkittava mainitsi erityisopetta-
jan olevan usein kiireinen eikd hanen keskittymisensa yhteen oppilaaseen enem-
mé&n ole mahdollista. My6s muiden asiantuntijoiden, kuten koulukuraattorin,
koulupsykologin ja kouluterveydenhoitajan, tuki ndhtiin tarkednd, mutta heidan
saatavuutensa vaihteli. Tassd kuitenkin kaivattiin enemmaén yhteisty6ta myos
koulun suuntaan, silld ainoastaan kotiin menevai tuki ei ollut riittivai. Asiantun-
tijoiden vaihtelevaa osallisuutta oppilaan tukemiseen vahvistaa jdalleen Ruudun
(2019, 95) tutkimustulokset, joiden mukaan osallistuminen on vaihdellut aktiivi-
sesta varsin vdhdiseen tai olemattomaan.

Tutkittavilta ilmeni erilaisia kokemuksia kodin kanssa tehtdvésta yhteis-
tyostd. Osan mukaan koti oli aina mukana lapsen tukemisessa, mutta oli myos
sellaisia kokemuksia, jossa vanhemmat kieltdvit kaiken avun. Pari opettajaa oli
kokenut my0s sen, ettd koti syyttdd koulua ja opettajaa lapsen haasteista. Talloin
oppilaan tukeminen oli hyvin haasteellista. Suurimmaksi osaksi tutkittavat kui-

tenkin olivat sitd mieltd, ettd vanhemmat ldhtivdt hyvin mukaan oireilevan
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oppilaan tukemiseen. Opettajat uskoivat lapsen oireilun olevan my6s vanhem-
mille ddrimmdisen raskasta, joten osa heistd pohti myos sitd, mikd on sopiva

maédrd olla yhteydessa kotiin.

6.2 Johtopaitokset ja jatkotutkimusaiheet

Tuloksemme osoittivat psyykkisesti oireilevan oppilaan saavan luokassa aikaan
paljon haasteita. Kyseinen oppilas tarvitsee useimmiten muita lapsia enemman
aikuisen tukea. Ndihin haasteisiin on pyritty vastamaan niilld keinoilla, mihin
resurssit, ammattitaito ja voimavarat riittdavat. Oireilevan oppilaan kanssa ollaan
haastavassa tilanteessa, eikd psyykkisesti oireilevan oppilaan ndhdd saavan tar-
peeksi tarvitsemaansa tukea. Psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisessa aut-
taisi koulun selkedt kaytannot seka tieto siitd, mikd taho ottaa missédkin vaiheessa
vastuun oppilaan tuen edistamisestd. Kaikkialla ndin ei ole.

Tulokset viestivit siitd, miten psyykkisesti oireilevien oppilaiden tukemista
haastaa oireilun monimuotoisuuden liséksi monet tekijdt. Luokanopettajilla on
hallussa jonkin verran pedagogisia ratkaisuja psyykkisesti oireilevien oppilaiden
tukemiseen, mutta valmiuksia tarvittaisiin lisdd. Edelleen taméan pdivan luokan-
opettajakoulutus antaa hyvin viahan valmiuksia psyykkisesti oireilevien oppilai-
den kohtaamiseen ja tukemiseen, vaikka oireilevia oppilaita on luokkahuoneissa
paljon. Téhén olisi tarpeellista tarttua. Tamén lisdksi kentélld olevat luokanopet-
tajat tarvitsisivat koulutusta valmiuksiensa edistdmiseksi vastaamaan riittamat-
tomyyden tunteeseen. Koulutusta vailla oleva luokanopettaja joutuu tekeméaan
paljon toitd oireilevan oppilaan eteen, mikd voi aiheuttaa vasymystd. Vasynyt
opettaja ei jaksa tukea riittdvalld tavalla tukea tarvitsevaa oppilasta.

Lisdksi oppilaan tukemiseen tarvittavien asiantuntijoiden palvelujen saata-
vuudessa on viivettd, mikd voi vaikuttaa merkittavasti lapsen koulunkdyntiin.
Koulut ovat vield hyvin eriarvoisessa asemassa sen suhteen, miten heilld on kou-
lulla pysyvasti paikalla esimerkiksi terveydenhoitaja, koulukuraattori ja koulu-

psykologi. Kun nditd psyykkisesti oireilevalle oppilaalle tarkeitd asiantuntijoita
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saataisiin ldhemmads oppilasta ja heiddn saatavuutensa olisi nopeampaa, tulisi
tama todenndkdisesti tukemaan myds oireilevan oppilaan koulunkdyntid parem-
min. Liian pitkdstd odottelusta voi seurata se, ettd vakaviakin kriisejd ehtii syn-
tyméaan. Varhainen puuttuminen on merkittiava etu lapsen tukemisessa.

Oireileva lapsi tarvitsee ennakoitavaa, systemaattista ja turvallista arkea
koulupdiviinsd, aivan kuten muutkin oppilaat, mutta vield muita enemman ja
syvdllisemmin. Psyykkisesti oireilevien oppilaiden tukemiseksi tulisi 16ytda sel-
kedt ja toimivat menetelmait, jotka vastaavat juuri hdnen tarpeisiinsa. Liiallinen
pompottaminen ammatti-ihmiseltd toiselle voi tuntua lapsesta raskaalta, joten ta-
hénkin tulisi etsid mielekéds ratkaisu. Kaiken toiminnan ldhtokohtana tulisi olla
lapsen etu.

Téassd pro gradu -tutkielmassa selvitettiin luokanopettajien kasityksista
psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemisesta. Jatkotutkimusaiheena pohdimme
sitd, miten tarkedd olisi selvittdd vield tarkemmin kokemuksia ja késityksid myos
kodin puolelta ja tarkastella asiaa siitd ndkokulmasta, miten koti nidkee lapsen
psyykkisen oireilun tukemisen koulussa. Téllaista tutkimusta on toistaiseksi ol-
lut vdhemman 16ydettdvissd. Toisekseen voisi olla mielenkiintoista syventyd yk-
sittdisiin tukemisen keinoihin ja niiden toimivuuteen psyykkisesti oireilevan op-
pilaan tukemisessa. Olemme tutkimuksessamme enemmdinkin kartoittaneet

nditd keinoja, mutta paikallaan voisi olla myo6s ndiden syvempi tarkastelu.

6.3 Tutkimuksen arviointi

Omien ldhtokohtien ja ennakko-oletusten tiedostaminen tutkimuksen alkaessa
on tarkedd. Omat kokemukset ja 16ydokset aiemmista tutkimustuloksista voivat
nimittdin muutoin vaikuttaa siihen, miten tutkittavat saamansa aineiston kohtaa-
vat. Toisella meistd oli entuudestaan kokemusta psyykkisesti oireilevasta oppi-
laasta, mutta tdma on tuotu yhteiseen tietoisuuteen ja parhaimman mukaan py-
ritty pitdimaan etdallda. Tutkittavien maailmaan padseminen edellyttdd sen, etta

tutkija jattda sivuun omat esioletuksensa, jotta hdn voisi kuulla, mita tutkittava
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haluaa kertoa (Niikko 2003, 35). Kuten Ahonen (1994, 124) kirjoittaa, mitd parem-
min tutkija tiedostaa oman viitetaustansa, sitd objektiivisemmin hdn tavoittaa
tutkittavan tarkoittaman merkityksen. Kuitenkin tietty subjektiivinen elementti
tulkinnassa aina sdilyy.

Ahosen (1994, 130) mukaan fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus-
kriteerit ovat seuraavanlaisia: vastaavatko kategoriat tutkittavien tarkoittamia
merkityksid, ovatko kategoriat relevantteja tutkimuksen teorian kannalta, kos-
keeko aineisto tutkijan ja tutkittavien kannalta samaa asiaa sekd onko aineisto
relevanttia tutkimuksen teorian kannalta. Tdhdn vastataksemme ndemme, etta
muodostamamme kuvauskategoriat vastaavat hyvin avaamiamme teoreettisia
lahtokohtia. Olemme my6s kédyneet tulososiossa kategorioidemme seké teorian
vélistd vuoropuhelua. Emme koe tehneemme liiallisia ylitulkintoja aineistomme
ilmaisuista, vaan ndemme, ettd muodostamamme viisi kuvauskategoriaa vastaa-
vat sitd, mitd tutkittavamme ovat tarkoittaneetkin.

Kuten Vilkka (2015, 118, 195) kirjoittaa, tutkittavien kokemukset eivit kui-
tenkaan koskaan tule tyhjentdvésti ymmarretyiksi. Hin muistuttaa, ettd tulkinta
on aina tutkijan, tutkimusaineiston ja teorian vélisen vuoropuhelun tulosta.
Olemme yhteisen tulkintamme mukaan kirjanneet merkitysyksikoitd ja vieneet
nditd aina eteenpdin kuvauskategorioiksi. Toinen tutkija olisi voinut muodostaa
kategorioita eri tavalla, kuin miten ne muodostimme. Tutkija on tdssd avainase-
massa, silld hdn muodostaa oman ymmaérryksensa varassa tiettyja asioita aineis-
tosta tutkimustuloksiksi (Ronkainen ym. 2011, 123).

IImausten etsiminen, ryhmittely ja kategorioiden rajaaminen sekd erottami-
nen toisistaan oli paikoitellen haastavaa. Muutama késiteryhmd olisi sopinut
kahdenkin eri kategorian alle. Pohdimme my®ds, tuliko osa kuvauskategorioista
sisdltdmdan liiankin laajan sisdllon tutkittavien erilaisia késityksid. Tavoit-
teenamme oli kuitenkin padstd mahdollisimman vihéiseen kategoriamééaraan fe-
nomenografian mukaisesti. Huusko ja Paloniemi (2006, 169) kirjoittavat, etta fe-
nomenografista kategoriajdrjestelmad voidaan pitdd riittdvand ja aineistoa oikeu-
denmukaisesti kohtelevana kuvauksena, jos jokainen yksittdinen haastattelu on

mahdollista sijoittaa sen sisédlle. Tdaméan saimme toteutettua.
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Hyvin tieteellisen kdytannon mukaista on se, ettd tutkimus on suunniteltu,
toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti sekd tiedolle asetettujen vaatimusten
mukaisesti (Kuula 2011, 35). Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta lisaa
se, ettd tutkija pystyy seuraamaan tutkijan padittelypolkua (Koskinen 2011, 277).
Emme koe hitdilleemme tutkimusprosessissamme, vaan puntaroimme valinto-
jamme ajan kanssa. Olemme mielestimme avanneet tarkasti tutkimuksemme
kulkua seké perustelleet tutkimusprosessimme edetessd valintojamme.

Koemme saavuttaneemme tutkimuksemme tavoitteen hyvin psyykkisen
oireilun esiintymisestd sekd tukemisesta. Aineistonkeruumenetelména kaytta-
mamme avoin haastattelu toimi tdssd tapauksessa hyvin ja haastateltavat saivat
mielestimme &ddnensd hyvin kuuluviin. Psyykkisen oireiluun esiintymiseen
saimme kattavan kuvan opettajien késityksistd, ja ndmaé vahvistivat aiempia tut-
kimustuloksia oireilun moninaisuudesta sekd ilmenemisestdan ulospéin- ja si-
sddnpdin suuntautuvana oireiluna. Psyykkisen oireilun tukemiseen saimme laa-
jasti kadsityksid, mutta ndmad jdivat osittain vield kartoituksen tasolle ja nditd yk-
sittdisid kategorioita olisi ollut mielenkiintoista syventdd vield. Kaikkinensa
olemme kuitenkin tyytyvdisid tutkimukseemme ja koemme tuoneemme ymmar-

rystd lisdd télle haasteelliselle, mutta niin merkittdvélle ja ajankohtaiselle aiheelle.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

- Millainen koulutushistoria ja kuinka pitka tyoura?

- Miten sind maédrittelet psyykkisesti oireilevan oppilaan?

- Kuvaile vapaasti psyykkisesti oireilevaa oppilastasi.

- Miten olet tukenut oppilasta hdnen koulunkdynnissaan?

- Milld tavoin muut asiantuntijat ovat tukeneet oppilasta?

- Kodin osallistuminen?

- Valmiutesi psyykkisesti oireilevan oppilaan tukemiseen?

- Mika sinua eniten pohdituttaa omassa tydssdsi psyykkisesti oireilevan
oppilaan tukemisessa?

- Muuta lisattdvaa?
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