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ABSTRACT

This study examined teachers’ perceptions of elementary school students’
self-regulation on one hand, and on the other hand, the forms of support that
teachers used in classes to support students’ self-regulation. The study also
explored the forms of multiprofessional support that were used in schools
to support students’ self-regulation. The basis for researching the topic was
born from the difficulties the researcher saw in her own work as a special
education teacher with the students’ self-regulation skills and her interest
in understanding functional multi-professional cooperation in a deeper
manner.

The target group of this qualitative research based on socio-constructionist
approach (p. 50, 124) were ten Finnish primary schools from different
parts of Finland. The schools had teams signed up for a special education
development project, which included class teachers, special education class
teachers, special education teachers and principals (N=54). The material for
this particular study was collected in autumn 2017 and spring 2018, first with
individual interviews and then with group meetings of five gatherings, which
were videotaped. The data was analyzed using a thematic analysis (see pp.
58-66).



According to the results, the teachers defined students’ self-regulation
ability through challenges and only rarely mentioned self-regulation ability
as a skill that can be practiced. Teachers rarely tauhgt self-regulation skills
proactively. Most of the time, teachers did it only when problems in the class
arised. The teachers said that the challenges of self-regulation weakened the
learning atmosphere and work peace in the class, and with it, learning.

Regarding the support for the student’s self-regulation, it was found that
the support measures are mainly aimed at the individual, not so much at the
whole class community or the whole school. The teachers also experienced
incompetence in supporting the students’self-regulation and therefore feared
that the students would be left without adequate support in the classroom.

According to the results related to the multiprofessional support of the
student’s self-regulation, the teachers stated that they were left alone with
supporting the students in their difficulties, because there was not enough
multiprofessional cooperation in the schools. The school's multiprofessional
cooperation was not considered an actual option for supporting students’
self-regulation skills, because there were neither resources nor traditions for
it. Maybe that's why they didn't really miss it. However, the teachers’ concern
about the students’ well-being and securing it at school was significant and
the teachers felt overwhelmed when working alone with a challenging group
of students. The results of the present study may be utilized to facilitate
collaborative multiprofessional ways of working, particularly in schools where
they are now absent.

Keywords: self-regulation, multiprofessional cooperation, inclusive education
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TIIVISTELMA

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin yhtaalta opettajien kasityksia alakoului-
kaisten oppilaiden itsesaatelysta seka toisaalta tukimuotoja, joita opettajat
luokissa kayttivat oppilaiden itsesaatelyn tukemiseen. Tutkimuksessa myo6s
selvitettiin, millaisia moniammatillisia tukimuotoja kouluissa kaytettiin op-
pilaiden itsesaatelyn tukemiseen. Pohja aiheen tutkimiseen syntyi tutkijan
omassa erityisopettajan tydssaan nakemista oppilaiden itsesaatelytaitojen
vaikeuksista ja kiinnostuksesta ymmartaa toimivaa moniammatillista yhteis-
tyota.

Taman sosiokonstruktionistiseen tieteenfilosofiaan perustuvan (s. 50,
124) laadullisen tutkimuksen kohderyhmana oli kymmenen suomalaista ala-
koulua eri puolilta Suomea. Kouluilla oli laajempaan erityisopetuksen kehit-
tamisprojektiin ilmoittautuneet tiimit, joissa oli luokanopettajia, erityisopet-
tajia, erityisluokanopettajia ja rehtoreita (N=54). Taman tutkimuksen aineisto
kerattiin syksylla 2017 ja kevaalla 2018, ensin yksilohaastatteluilla ja sen jal-
keen viiden kokoontumiskerran ryhmatapaamisilla, jotka videoitiin. Aineisto
analysoitiin temaattisella analyysilla (ks. s. 58-66).

Tulosten mukaan opettajat maarittelivat oppilaiden itsesaatelykyvyn
haasteiden kautta ja mainitsivat vain harvoin itsesaatelykyvyn olevan har-
joiteltavissa oleva taito. Opettajat opettivat itsesaatelytaitoja vain harvoin



ennakoivasti. Useimmiten opettajat tekivat sen vasta silloin, kun luokassa
ilmeni ongelmia. Opettajat kertoivat, ettd itsesaatelyn haasteet heikensivat
luokan oppimisilmapiiria ja tydrauhaa seka sen myo6ta oppimista.

Oppilaanitsesaatelyn tuen osalta selvisi, etta tukitoimenpiteet kohdistuvat
paasaantoisesti oppilaaseen, eivat niinkaan koko luokkayhteisdédn tai koko
kouluun. Opettajat kokivat myds osaamattomuutta oppilaiden itsesaatelyn
tukemisessa ja sen vuoksi pelkasivat oppilaiden jaavan ilman riittavaa tukea
luokassa.

Oppilaan itsesaatelyn moniammatilliseen tukemiseen liittyvien tulosten
mukaan opettajat kokivat jadvansa oppilaan itsesaatelyyn liittyvien vaikeuk-
sien ja tukemisen kanssa yksin, koska moniammatillista yhteisty6ta ei ollut
kouluissa tarpeeksi. Koulun moniammatillista yhteistydta ei pidetty varsinai-
sena vaihtoehtona oppilaiden itsesaatelytaitojen tukemisessa, koska siihen ei
ollut resursseja eika toisaalta perinteita. Sita ei ehka sen vuoksi osattu juuri
kaivatakaan. Opettajien huoli oppilaiden hyvinvoinnista ja sen turvaamises-
ta koulussa oli kuitenkin suuri, ja opettajat tunsivat kuormittuvansa haas-
tavan oppilasjoukon kanssa yksin tyoskennellessaan. Tutkimuksen tuloksia
voidaan hyddyntaa kehitettaessa yhteistydtapoja erityisesti kouluissa, joissa
varsinaista moniammatillista tyéryhmaa ei ole.

Avainsanat: itsesaately, moniammatillinen yhteistyd, inklusiivinen opetus
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1 JOHDANTO

Oppilaiden itsesaately on monesta yhteydestd tunnettu teema. Varsinkin
ennen 2010-lukua siitd on puhuttu Idhinna esimerkiksi ADHD:n ja autismin
kirjon yhteydessa (ks. esim. Shiels & Hawk Jr. 2010; Nuske ym. 2022). Itsesaa-
telylla tarkoitetaan yksilon kykya saadella esimerkiksi suorituksiaan, tuntei-
taan, motivaatiotaan, halujaan, impulssejaan, tarkkaavuuttaan ja ajatuksiaan.
Lapsen itsesaatelyn kehittyminen alkaa jo ensimmaisen elinvuoden aikana
ja jatkuu aikuisuuteen asti (Nigg 2017). Kouluidssa oppilaiden itsesaatelytai-
tojen kehitys voi olla hyvin eri vaiheissa, jolloin itsesaatelytaitojen puutteelli-
nen hallinta voi aiheuttaa vaikeuksia niin oppilaan itsensg, kuin opettajankin
nakdkulmasta (Klenberg ym. 2010).

Itsesaatelyn vaikeuksien kanssa kamppailevalla oppilaalla on lain takaama
oikeus tukeen, jonka avulla han menestyisi koulussa muun muassa opillisesti
ja sosiaalisesti parhaalla mahdollisella tavalla. Oppilaalla on oikeus turvalli-
seen koulupaivaan ja laadukkaaseen opetukseen. Huomionarvoista on, etta
Veijalaisen ja kumppaneiden (2019) mukaan itsesaately tulisi ymmartaa ke-
hityksellisena ja erityisesti opittavana taitona. Taman ajattelutavan mukaan
itsesaatelyn harjoitteluun kannattaisi koulussakin keskittya vahvoin resurs-
sein ja mieluiten moniammatillisin, ennakoivin interventioin.

Oppilaiden itsesaatelyn tukeminen pelkastaan pedagogisin keinoin saat-
taa olla haastavaa. Sen vuoksi itsesaatelytaitojen kehittamiseen tarvittavien
tukimuotojen toteuttamiseen tarvitaan yleensa opettajan ja muiden koulun
aikuisten valista yhteistyota, joka auttaa oppilaan tuen suunnittelussa ja to-
teutuksessa (Isosomppi & Leivo 2015). Yhteistydssa suunniteltu ja toteutettu
tuki keventaa myos opettajan huolta ja tydkuormaa oppilaan haasteiden pa-
rissa ja nain helpottaa seka oppilaan etta opettajan koulupaivia.

Kuitenkin Maatta ja Rantala (2022) toteavat, etta valitettavan usein kou-
lun moniammatillinen yhteistyd painottuu korjaavaan tyéhon ja ennakoi-
va tyo, kuten toimintaympadristéjen suunnittelu, jaa vahaiseksi. Gagnon ja
Barber (2011) toteavat lisaksi, ettd osan oppilaista on vaikeaa olla inklusiivi-
sessa opetuksessa vain siksi, ettd kouluista puuttuu tuki kayttaytymisen ja
tunne-elaman vaikeuksia vastaan. Tutkimuksissa on toisaalta havaittu, etta
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niinkin yksinkertainen asia kuin opettajan empaattisuus helpottaa oppilaiden
itsesaatelya (Portilla 2024, Cooper 2011).

Perustana opetukselle ja kasvatukselle koulussa ovat perusopetuslaki, op-
pilashuoltolaki ja opetussuunnitelma. Ne velvoittavat koulun ammattilaisia
yhteistydssa tukemaan oppilaita kunkin oppilaan tarvitsemalla tavalla. Oppi-
las- ja opiskelijahuoltolaissa opiskeluhuollolla tarkoitetaan toimintaa, jonka
avulla tuetaan hyvinvointia ja terveellisen seka turvallisen oppimisympariston
syntymista. Lisaksi oppilashuollolla edistetaan mielenterveytta ja ehkaistaan
syrjaytymista. Lain mukaan oppilashuollolla on tarkoitus mahdollisimman
varhain tunnistaa, lieventaa ja ehkaista oppimisen esteita ja muita ongelmia.
(Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 2013 68.)

Valtioneuvoston (2019) pohdintojen mukaan aikuisten yhteistoiminnalla
voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia ja ehedampaa toimintakykya
oppilaille silloin, kun asiantuntijuuden rajoja ylitetaan ja asiantuntemusta
jaetaan. Myos Alonge ja Craig (2020) korostavat aikuisten yhteistyon tarke-
ytta oppilaiden toimintakyvyn ja jopa turvallisuuden luomiseksi. Oppilas- ja
opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukaan kaikkien oppilaitoksessa tydsken-
televien on tehtavissaan edistettava opiskelijoiden ja oppilaitosyhteison hy-
vinvointia seka kotien ja oppilaitoksen valista yhteistyota. Oppilaitoksen hen-
kilokunnalla on ensisijainen vastuu oppilaitosyhteisén hyvinvoinnista, eika
oppilaan tukeminen saisi olla yksittaisen opettajan vastuulla.

Monissa tutkimuksissa on huomattu, ettei opettajien ammattitaito valtta-
matta riita erilaisten oppijoiden tukemiseen (mm. Gagnon 2022; Joseph ym.
2013; Lingard 2007). Esimerkiksi Honkasilta ja kumppanit (2014) mainitsevat,
etta opettajilla on suppeat taidot positiivisen ja ennakoivan kayttaytymisen
interventiotuen antamisessa, koska heita ei ole siihen koulutettu. Saloviidan
(2018) mielesta ei siis ole yllattavaa, etta opettajat tarttuvat usein negatiivi-
siin, reaktiivisiin ja siksi hyddyttomiin keinoihin haastavan kayttaytymisen
ohjaamisessa.

Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukaan oppilaitoksen sijain-
tikunnan tulisi vastata opiskeluhuollon psykologi- ja kuraattoripalvelujen jar-
jestamisesta opiskelijoille heidan kotipaikastaan riippumatta. Oppilashuollon
olisi siten tarkoitus olla mahdollisimman tasaisesti toteutettua maanlaajui-
sesti, ja kaikkien alueiden oppilaiden tulisi saada samanvertaisesti tukea.
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Vainikainen ja kumppanit (2015b) seka Lintuvuori ja Rama (2022) kuitenkin
toteavat, etta oppilashuollon saatavuus riippuu hyvin paljon kunnasta ja kou-
lusta. Lisaksi Hietanen-Peltola (2018) ja Ahtiainen (2015) havaitsivat tutkimuk-
sissaan, etta oppilashuoltolakia toteutetaan hyvin epatasaisesti ja kirjavin
menetelmin kuntien ja jopa koulujen valilla. Jos oppilas ei saa tarvitsemaansa
tukea, itsesaatelyn vaikeudet voivat vaikuttaa epasuotuisasti koulumenestyk-
seen, kehitykseen ja sosiaalisiin suhteisiin (Greenberg ym. 2001).

Kun keskustelu ja tietoisuus itsesaatelyn vaikeuksista ovat lisdantyneet
esimerkiksi mediassa, on niihin liittyva tutkimuskin viime vuosina lisaantynyt
(ks. esim. Martins ym. 2024, Bautista 2024, McClelland 2018). Kasvatustieteen
tutkimus on keskittynyt pitkalti kuvaamaan tiettyjen diagnoosien vaikutusta
itsesaatelyyn (ks. esim. Cibrian 2022, Reid ym. 2005). Melko paljon on tutkittu
my0s itsesaatelyn tukemiseen kehitettyja interventioita. Interventiot voivat
kohdentua koko koulun toimintamalleihin (ks. esim. Bradshaw ym. 2012),
luokan tukemisen toimintamalleihin (ks. esim. Martins ym. 2024; Kiiski ym.
2012) tai yksilon itsesaatelyn kehittamiseen (ks. esim. Karhu 2017). Moniam-
matillista tydskentelya koulussa on myds tutkittu jonkin verran (ks. esim.
Gadda 2023; Vainikainen ym. 2015a), mutta itsesaatelytaitojen tukemista mo-
niammatillisella yhteistyolla on aiemmin tutkittu hyvin vdahan. Tama tutkimus
keskittyy kyseiseen aiheeseen.

Tassa tutkimuksessa kaytetdaan termia moniammatillisuus monialai-
suus-termin sijasta. Monialaisuus koulukontekstissa tarkoittaa laajasti sosi-
aali- ja terveysalan seka opetusalan yhteisty6ta (Suhola 2017). Tassa tutki-
muksessa ei kuitenkaan kasitella oppilaiden huoltajien osuutta yhteistyossa,
vaikka kouluarjessa huoltajien kanssa tehtava yhteisty® on hyvin keskeista.
Moniammatillisen yhteistydn tarkastelu sisaltaa nain ne tahot, jotka osallis-
tuvat yhteistydhdn oppilaan hyvaksi osana ammatillista tehtavaansa. Mo-
niammatillisuus sisaltaa koulukontekstissa kuraattorin, psykologin, tervey-
denhoitajan, erityisopettajan, luokanopettajan, aineenopettajien ja rehtorin.
Tassa tutkimuksessa keskityttiin opettajien nakemyksiin itsesaatelysta ja sen
tukemisesta, silla he ovat avainasemassa toimiva ammattilaisryhma, jotka
tekevat paivittdista tyota lastemme ja nuortemme kanssa.
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2 ITSESAATELY JA SEN TUKEMINEN KOULUSSA

2.1 Itsesaatelyn maaritelmia

Tassa luvussa tarkastellaan itsesdatelyn termin moninaisia maaritelmia.
Lisaksi tarkastellaan itsesaatelyn kehittymisen kaarta alle kouluikaisena ja
kouluikaan tultaessa seka lasten persoonan ja sukupuolen merkitysta itse-
saatelyyn. Lopuksi esitelladn Hofmannin ym. (2012) teoriaa itsesaatelysta,
koska se osoittautui taman tutkimuksen kontekstiin sopivaksi teoriaksi.

Itsesaately (self-regulation) on maaritelmissa laaja ja moninainen toiminto.
Eri alojen asiantuntijoiden keskuudessa itsesaately kattaa hieman eri asioita.
Itsesaatelylla tarkoitetaan kykya saadelld monia asioita, esimerkiksi suorituk-
sia, tunteita, motivaatiota, haluja, impulsseja, tarkkaavuutta ja ajatuksia. Ma-
lanchini ym. (2019) jakavat itsesaatelyn kahteen alaluokkaan: kognitiiviseen
itsesaatelyyn, jolla tarkoitetaan toiminnanohjauksen (sinnikkyys, huomion
yllapitaminen, motivaatio ym.) taitoja, seka emotionaaliseen itsesaatelyyn,
jolla tarkoitetaan tunnesaatelyn taitoja. Kehityspsykologiassa itsesaatelya
voidaan tarkastella kolmena paallekkaisena saatelykykyna: kykyna saadella
emootioita, kognitiivista tyoskentelya ja kayttaytymista. Emootioiden saate-
lyn kyvylla tarkoitetaan sitd, ettd osaa ymmartaa, ilmaista ja hyvaksya tun-
teita sosiaalisesti sopivalla ja tavoitteiden mukaisella tavalla (Aro ym. 2012).
Zimmerman (1997, 2008) maarittelee viela erikseen koululaisen akateemisen
itsesaatelytaidon, jolla han tarkoittaa mm. ajankaytén suunnittelua ja hallin-
taa, keskittymista annettuihin ohjeisiin, organisointikykya ja kykya harjoitella
erilaisia taitoja.

Itsesaatelyn avulla on myds mahdollista asettaa tavoitteita ja valita tilan-
teeseen sopivat toimintatavat tavoitteiden saavuttamiseksi. Itsesaatelya tar-
vitaan erilaisten arsykkeiden kontrolloimisessa, jotta voidaan valttya kielteisil-
ta seuraamuksilta tai jopa terveyden vaarantamiselta (Heatherton & Wagner
2011). Grossin (1999) mukaan tunteiden itsesaatelya on myds taito olla me-
nematta niihin tilanteisiin, joiden tietaad olevan itselleen emotionaalisesti han-
kalia, hermostuttavia tai ahdistavia. Barkleyn (1997, 2001), Blairin ja Raverin
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(2015) seka Webbin ym. (2018) mukaan tarkeita itsesaatelyn elementteja ovat
esimerkiksi tietoisuus omasta toiminnasta, kyky saadella hairitsevia sisaisia
impulsseja, kyky vastustaa ulkoisia arsykkeita, kyky ehkaista automaattiset
toimintatavat, tarkkaavuuden suuntaaminen, mielikuvien kayttd seka itselle
suunnattu puhe. Tunteiden ja tilanteiden havainnointi ja tulkinta seka kyky
motivoitua ovat myds keskeisia taitoja itsesaatelyn kannalta. Duckworth
(2011) maarittelee itsesaatelyn vapaaehtoiseksi kayttaytymisen, tunteiden ja
impulssien saatelyksi, kun taas esimerkiksi Holochwost ja kumppanit (2021)
korostavat itsesaatelyn sisaltavan paljon tiedostamattomia toimintatapoja.

Tassa tutkimuksessa itsesaatelya ja sen tukemista tarkastellaan lahinna
Hofmannin (2012) maaritelman nakodkulmasta, jossa kiinnitetadn huomiota
ymparistdn muokkaamiseen itsesaatelya tukevaksi. Keinoja ovat tavoitteiden
selkiyttaminen, positiivisen palautteen antaminen ja oppilaan taitojen tuke-
minen. Hofmannin teoriaa kuvataan tarkemmin luvussa 2.4.

2.2 Itsesaatelyn kehittyminen lapsuudessa

Kayttaytymisessa eri tavoin ilmentyvan itsesaatelyn kehittyminen alkaa jo
lapsen ensimmaisen elinvuoden aikana (Hoyle 2014) ja jatkuu aivan aikui-
suuteen saakka (Nigg 2017). Keskeisena voidaan Klenbergin ja muiden (2020)
mukaan pitaa sita, etta aikuisuuteen mentdessa itsesaately kehittyy ulkoi-
sesta sadtelysta vahitellen sisaiseksi saatelyksi eli itseohjautuvaksi saatelyk-
si. Ulkoisessa saatelyssa tarvitaan aina ulkoa tuleva ohjaus, saanté tai muu
motivoija. Schunk ja Zimmerman (1997) seka Ursache ja kumppanit (2012)
korostavat itsesaatelyn kehittymisen sosiokognitiivista luonnetta. Heidan
mukaansa lapsi tarkkailee ja oppii matkimalla ymparistdssaan esiintyvia toi-
mintatapoja. Lapsen hyvinvoinnin kannalta on tarkead, etta han omaksuu
ympariston hyvaksymat tavat reagoida, jotta han paasee hyvaksytyksi osaksi
yhteisda (Neitola 2011; Hofmann ym. 2012).

Lapset saavuttavat yleensa noin seitsenvuotiaina sellaisen itsesaatelyn
kehityksen tason, etta he selviytyvat suomalaisen koulun ensiluokkalaiselle
asetetuista vaatimuksista. Heilla on riittavat taidot esimerkiksi motoriikas-
sa, keskittymisessa, aloitekyvyssa, vuorovaikutustaidoissa ja tunne-elaman
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hallinnassa. Mikali nama taidot eivat ole riittavat, ovat tuki ja ohjaus koulus-
sa tarpeen (Kaltiala-Heino 2013). Lapsen itsesaatelykyky vaikuttaa vahvasti
my®os lapsen kouluvalmiuteen (Bautista ym. 2024). Lapsilla on suuria yksilol-
lisia eroja itsesaatelyn kannalta tarkeissa synnynnaisissa piirteissa: kuinka
nopeasti ja voimakkaasti he reagoivat arsykkeisiin, ja kuinka he reagoivat
uusiin tilanteisiin tai kielteisiin tunteisiin, kuten turhautumiseen. (Aro 2012;
McCrae & Lockenhoff 2014; Hong ym. 2017.) Temperamenttierojen vaiku-
tusta lasten itsesaatelyyn ovat tutkineet mm. Alijoki ja muut (2016), joiden
mukaan niilla lapsilla, joilla esiintyi itsesaatelyn haasteita, oli temperament-
tiulottuvuutena enemman ulospdinsuuntautuneisuutta tai kielteista viritty-
neisyytta. Niilla lapsilla, joilla oli paljon ulospdinsuuntautuneisuutta, todettiin
olevan heikommin kehittyneet emotionaaliset itsesaatelytaidot. Tasta syysta
heidan impulsiivisuutensa ja herkasti aggressiivinen luonteensa vaikeuttivat
sosiaalisia suhteita. (Dollar & Stifter 2012.)

Lapsen itsesaatelykykyyn vaikuttavat myoés lapsen ian myota kasvavat
kognitiiviset taidot ja ympariston hoiva, jonka tulee vastata lapsen tarpeisiin.
Kasvavia kognitiivisia taitoja ovat esimerkiksi muisti, kieli, tarkkaavaisuus ja
inhibitiokyky eli kyky viivastyttaa tai estaa toimintaa. Lapsen kasvavat taidot
vuorovaikutuksessa ymparistdn kanssa ja aikuisten antamat mallit tuntei-
den kanssa toimimiseen muuttuvat vahitellen lapsen sisaisiksi psyykkisiksi
taidoiksi ja mielensisaisiksi toiminnoiksi. Bendel-Stenzel ja kumppanit (2024)
ovat havainneet jopa vanhempien mielentamiskyvyn vaikuttavan lapsen it-
sesaatelykyvyn kehittymiseen. Nain lapsen synnynnaiset ominaisuudet ja
ympariston ominaisuudet vaikuttavat yhdessa siihen, miten lapsen itsesaa-
telykyky kehittyy. (Cacciatore 2007; Aro 2012.)

Uusimman tutkimustiedon mukaan alylaitteet vaikeuttavat lapsen tun-
nesaatelytaitojen ja toiminnanohjauksen kehittymista, mikali dlylaitteeseen
turvaudutaan toistuvasti lapsen tunnereaktioiden rauhoittajana: jos lapsen
luonnolliset reaktiot sammutetaan, han ei opi niiden hallintaa (Radesky ym.
2023). Ymparistdon ominaisuuksista puhutaan myds esimerkiksi Montroyn
ja kumppaneiden (2016) seka Flourin ja kumppaneiden (2014) tutkimuk-
sissa, joiden mukaan lapsen sosioekonominen tausta ennustaa vahvasti
itsesaatelytaitojen kehittymista. Heidan mukaansa korkeasti koulutettujen
vanhempien lapsilla todettiin olevan enemman mahdollisuuksia kehittaa
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itsesaatelytaitojaan ja toisaalta kdyhemmista perheista tulevilla lapsilla on
enemman emotionaalisia ja kaytokseen liittyvia itsesaatelyvaikeuksia.

Tutkimuksissa on havaittu eroja myos sukupuolten valilla kouluikaan tul-
taessa. Vaikka lasten keskindiset erot sukupuolesta riippumatta ovat suuria,
pojilla on enemman vaikeuksia erityisesti toiminnanohjaukseen liittyvassa
kehityksessa. (Montroy ym. 2016; Hong ym. 2017.) Tama voi johtua siitg, etta
pojilla esiintyy tyttdja useammin temperamenttipiirteena korkeaa aktiivisuut-
ta ja ulospainsuuntautuneisuutta (Hong ym. 2017; Else-Quest ym. 2006).
Itsesaatelyn vaikeudet ovat hyvin yleisia my6s monilla neurokirjon lapsilla
(mm. Aro 2012; DuPaul ym. 2011; Evans ym. 2014). Lisaksi luokkatilanteessa
saattaa huomata eron alkuvuodesta syntyneiden ja loppuvuodesta syntynei-
den lasten valilla siten, etta alkuvuoden lapset ovat itsesaatelyssaan kehitty-
neempia kuin loppuvuoden lapset, ovathan he melkein vuoden vanhempia
(Sayal ym. 2017). Gimayeva ja Markina (2022) havaitsivat itsesaatelykyvyssa
ja siihen liittyvissa selviytymiskeinoissa olevan sukupuolten valilla eroa viela
yliopistoikdisissa nuorissa.

2.3 Itsesaately ja koulutyo

Taman tutkimuksen keskeisena aiheena on oppilaan itsesaatelykyvyn vaiku-
tus koulunkayntiin. Mielenkiintoisia ovat esimerkiksi Bullin ja kumppaneiden
(2001), Fuchsin ja kumppaneiden (2003) ja McClellandin ja kumppaneiden
(2007) tutkimustulokset, joiden mukaan itsesaatelykyky lisaa opiskelun te-
hokkuutta ja siksi parantaa akateemista oppimista. Toisaalta on huomattu,
etta koulutus ja kognitiivinen kehittyminen lisaavat kykya kayttaa erilaisia
strategioita itsesaatelyn tukena (Nigg 2017), mika lisaa motivaatiota koulun-
kayntiin ja sitoutumiseen (Zimmermann 2008). Portillan ja kumppaneiden
(2024) tutkimus taas korostaa itsesaatelykyvyn vaikutusta kouluun sitoutu-
miseen. Oppiminen siis tukee itsesaatelya ja itsesaately oppimista.
Koulumaailmaan sopii hyvin Klenbergin ja muiden (2020) nakemys itse-
sadtelysta jatkumona. Jatkumon aaripaat ovat alisaately ja ylisaately. Onnis-
tunut saately on suunnilleen jatkumon puolessavalissa. Toisinaan saately voi
vaihdella yksilolla myos tilannetekijoiden mukaan, esimerkiksi luokan meteli
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tai oppilaan nalka tai vasymys saattaa vaikeuttaa itsesaatelya niin, etta op-
pilas saattaa esimerkiksi hermostua pienesta asiasta. Koulussa tunnistetut
vaikeudet ovat yleensa alisaatelya. Silloin yksilon saatelyn taidot ovat tilan-
teeseen nahden riittdmattomat, ja se nakyy motorisena levottomuutena, im-
pulsiivisuutena tai karsimattdomyytena. Ylisaately taas on tunteiden ja kayt-
taytymisen estamista ja rajoittamista. Koulussa tama tulkitaan ujoutena ja
"kiltteytena” vaikka voikin aiheuttaa vaikeuksia paasta mukaan leikkiin, kertoa
mielipiteensa tai tulla kuulluksi. Ylisaately jaa usein huomioimatta ja saattaa
siksi muodostua yksildlle hyvinkin raskaaksi vuosien kuluessa. Eisenberg ja
muut (2010) huomauttavat, etta ylisaately saattaa aiheuttaa sosiaalisia vai-
keuksia ja ahdistuneisuutta.
Itsesaatelyn vaikeudet nakyvat koulussa usein levottomana kaytdksena, kes-
kittymattomyytena seka sosiaalisina vaikeuksina ja ovat siksi seka oppilaalle
itselleen etta koko luokalle kuormittavia. Esimerkiksi itsendinen tydskentely,
epasopivan kaytoksen estaminen, keskittyminen opetettavaan aiheeseen,
opettajan ohjeiden seuraaminen seka luokassa kuuluvien ja nakyvien hai-
rididen huomiotta jattaminen voi olla oppilaalle vaikeaa. Erilaiset itsesaate-
lyn vaikeuksista johtuvat hankalat tilanteet vaativat usein paljon huomiota,
ohjausta ja tukea aikuisilta. (Klenberg ym. 2020; Magi ym. 2016; Paananen
2019; Meltzer 2010; Malanchini ym. 2019.) Koulusuorituksien ja itsesaatelyn
yhteydesta on havaittu myds, etta oppilailla, joilla on heikko itsesaatelykyky,
on myos alhaisemmat tavoitteet. Taman lisaksi he ovat itsekriittisempia, va-
hemman menestyneita ja luovuttavat helpommin. Nama seikat vaikuttavat
oppilaan itsetuntoon ja motivaatioon. (Zimmermann 1997; 2008; Pikulski &
Chard 2005.) Duckworth ja Seligman (2005) kuvaavat kahden ominaisuuden
tarkeytta elamassa menestymiseen: tarvitaan sinnikkyytta ja itsesaatelya.
Gagnon (2022) mainitsee, etta tuen puute kayttaytymisen ja tunne-eldman
vaikeuksien kohdalla voi ajaa oppilaat pois inklusiivisesta koulusta erityis-
kouluihin. Tdman on Gagnonin mukaan huomattu aiheuttavan oppilaiden
syrjaytymista ja joutumista rikollisuuden pariin. Han nimittaa sita koulusta
vankilaan -kanavaksi. Voisiko syrjaytymisen ja muut ikavat seuraukset ehka
valttavat koulun tarjoamalla oikealla tuella? Duckworthin ja Seligmanin (2005)
mukaan itsesaately vaikuttaa opiskelumenestykseen sita kautta, etta malt-
tamattomuus estaa oppilaita kayttamasta kaikkea alyllista potentiaaliaan.
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Aareld ja kumppanit (2016) haastattelivat koulusta erotettuja ja vankilaan
paatyneita nuoria, ja heidan mukaansa tarkeinta koulun tukea hankalille op-
pilaille olisi ollut 1dsna oleva ja kuunteleva, valittava opettaja. Myds Neagun
ja Nistorin (2020) mukaan opettajan asenteella oppilasta kohtaan on suuri
merkitys oppilaan selviamisen kannalta. Koulussa havaittavien haittavaiku-
tusten lisaksi on tutkittu itsesaatelytaitojen vaikutusta aikuisiassa. Heikko-
jen itsesaatelytaitojen on havaittu vaikuttavan aikuisian fyysiseen ja psyykki-
seen terveyteen ja hyvinvointiin, sosiaalisiin suhteisiin ja jopa toimeentuloon
(Mischel ym. 2011; Moffit ym. 2011).

24 Itsesaately tassa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa hyddynnetaan Hofmannin ja kumppaneiden (2012) teo-
riaa, koska teoria sopii hyvin koulun kontekstiin ja lisaa arjen ymmarrysta
itsesaatelyn eri puolista. Hofmannin ja kumppaneiden teorian mukaan itse-
sadtely on ihmisesta itsestaan lahtevaa saatelya, joka muokkaa kayttaytymi-
sen lisaksi hanen tunteitaan ja sisaista tilaansa.

Hofmannin ja kumppaneiden (2012) mukaan itsesaately on osittain auto-
maattista (esimerkiksi puheaanen voimistuminen kovassa metelissa) ja osit-
tain tahdonalaisesti hallittua (esimerkiksi puheenvuoron antaminen toiselle
puhujalle). Naiden kahden raja on hailyva ja saattaa muuttua ajan myoéta.
Esimerkiksi puheenvuoron odottaminen voi alaluokilla olla hyvinkin vaikeaa
mutta sujuu jo oppimisen mydta ylemmilla luokilla helpommin. Seka auto-
maattisesta etta tahdonalaisesta itsesaatelysta on Hofmannin ja kumppanei-
den (2012) mukaan hyétya yksildlle. Automaattinen itsesaately tekee arjesta
sujuvaa, se auttaa toimimaan normien ja odotusten mukaisesti ilman suuria
ponnistuksia. Tahdonalainen itsesaately taas auttaa uusissa ja vieraissa ti-
lanteissa, joita varten ei automaattisia itsesaatelykeinoja viela ole kehittynyt.
Tahdonalainen itsesaately ohjaa kaytosta myds vahvojen tunnereaktioiden
yhteydessa. Juuri tahdonalaiseen itsesaatelyyn pystytaan vaikuttamaan tie-
dostamisen ja harjoituksen mydéta. Tarkoituksena on, etta tahdonalaises-
ta itsesaatelysta osa automatisoituu kokemusten ja harjoitusten mydta.
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Tahdonalainen itsesaately on taman tutkimuksen mielenkiinnon kohde juuri
siksi, etta siihen erityisesti silhen pystytaan harjoittelemalla vaikuttamaan.

Hofmann ja kumppanit (2012) jakavat tahdonalaisen itsesaatelyn kolmeen
osatekijaan: 1) suunta eli saannaot, ohjeet ja annetut tai itse asetetut tavoit-
teet, 2) motivaatio, joka ohjaa toimintaa toivottuun suuntaan, ja 3) kapasi-
teetti, joilla tarkoitetaan kykyja ja taitoja, jotka ovat itsesaatelyn valineina.

Suunta ohjaa ajatuksia, toimintaa ja tunteita kohti oikeaksi koettua vaylaa.
Yleiset kulttuurin normit ja kontekstiin liittyvat saannét ovat muokanneet
suuntaa ja asetettuja tavoitteita. Koulumaailmassa suuntaa ohjaavat mm.
koulun ja luokan saannot, kuten tyérauhan antaminen tai vaatteiden asetta-
minen naulakkoon. Lisaksi jokaisella on omat tavoitteensa: joku tavoittelee
hyvia arvosanoja, ja toinen taas haluaa tehda tehtavat nopeasti ehtidkseen
vapaalle. Itsesaatelya kysytaan erityisesti niiden toimintojen aarellg, jotka ei-
vat ole yksilolle helppoja tai mieluisia. Mieluisan toiminnan aarelld pysyminen
ei vaadi ponnistelua, mutta pakollisen tehtavan tekeminen sen sijaan vaatii.
On hyvin oleellista, etta tavoite, saanto tai ohje on ymmarrettava ja perus-
teltu. Silloin sen noudattaminen ja suunnan ohjaaminen on motivoivampaa
ja helpompaa. (Hofmann ym. 2012; Klenberg ym. 2020.)

Motivaatiosta voi erottaa kaksi osaa: siséinen motivaatio ja ulkoinen mo-
tivaatio. Motivaatio sinalldan on se voima, joka ajaa ihmisen toimimaan tai
reagoimaan. Hofmann ja kumppanit (2012b) mainitsevat motivaation olevan
jopa kognitiota vahvempi toiminnan ohjaajana. Sisaisella motivaatiolla tarkoi-
tetaan yksildon omia mielenkiinnon kohteita, jotka koetaan tarkeiksi ja joiden
parissa toimiminen on miellyttavaa ja pakotonta. Joskus sisaisen motivaation
toteuttaminen on ristiriidassa tilanteen kanssa. Esimerkiksi koulumaailmas-
sa voisi olla tilanne, jossa oppilas haluaisi pelkastaan perehtya avaruuden
ilmidihin eika osallistua opetukseen muissa oppiaineissa. (Ryan & Deci 2000.)

Koulumaailman toiminta perustuu paaasiassa ulkoiseen motivaatioon.
Aiheet, ohjeet ja tydtavat annetaan valmiiksi, ja toiminnassa on tietty paa-
maara (Ryan & Deci 2000). Ulkoisena motivaationa voi toimia myos yksilon
oma tavoite, esimerkiksi hyvat arvosanat tai raha. Esimerkiksi jos oppilas ha-
luaa englannista numeroksi kympin, han saattaa tydskennella aiheen aares-
sa pitkaankin. Parhaimmillaan ulkoinen motivaatio muuttuu sisaiseksi moti-
vaatioksi ja esimerkin englanti alkaakin kiinnostaa oppilasta oikeasti. Tallgin
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my0s tulokset usein paranevat ja tyoskentely muuttuu mielekkadmmaksi.
(Ryan & Deci 2000.) Martela ja Jarenko (2014) kuvaavat ulkoista motivaatiota
tilanteena, jossa yksild joutuu kepin tai porkkanan motivoimana tekemaan
pakkopullalta tuntuvia asioita, jotka kuluttavat kovasti henkisia resursseja.
Sisdainen motivaatio taas ikaan kuin vetaa yksiloa puoleensa ilman ulkoisia
palkkioita, koska se perustuu yksilon mielenkiintoon asiaa kohtaan. (Martela
& Jarenko 2014.)

Koulussa olisi syyta pohtia, miten ulkoinen motivaatio saataisiin mahdolli-
simman usein muutetuksi sisaiseksi motivaatioksi eli miten oppilaat saataisiin
aidosti kiinnostumaan opetettavista aiheista niin, etta innostus ohjaisi hei-
dan tyoskentelyaan (Klenberg ym. 2020). Itsesaatelytaitojen kehittymisessa
oppilas varmasti hyotyisi, mikali sisdinen motivaatio taidon kasvattamiseksi
heraisi. Onatsu-Arvilommi ja kumppanit (2002) korostavat, etta oppimisym-
paristd voi ja sen kannattaisi olla jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa
ilmapiiriltdan sellainen, etta se tukee oppilaan sisaista motivaatiota ja mina-
pystyvyytta. Naiden taitojen oppiminen varhain auttaa Onatsu-Arvilommin
ja kumppaneiden mukaan oppilasta koko koulun ajan erilaisiin tavoitteisiin
padsemisessa. Myos Katz ja kumppanit (2014) tutkivat sisaisen motivaation
ja minapystyvyyden yhteytta. He havaitsivat tutkimuksessaan, etta tavoitteen
saavuttamista helpottaa sisaisen motivaation lisaksi myds hyva minapysty-
vyyden tunne. Naiden yhdistelman voidaan olettaa vaikuttavan myos oppi-
laan itsesaatelyn onnistumiseen. Jos oppilas onnistuu itsesaatelyssa, hanen
minapystyvyytensa itsesaatelyn suhteen lisaantyy, ja se lisda oppilaan moti-
vaatiota itsesaatelytaitojen oppimiseen.

Ryan ja Deci (2000) muistuttavat, etta ulkoisina motivoijina oppilaille voivat
koulutahojen lisaksi toimia myos heille tarkeat ja Iaheiset ihmiset, jotka anta-
vat mallia toivotusta tavasta toimia. Motivaatiota voidaan lisata positiivisella
palautteella, mikd on ulkoista motivointia mutta tuo runsaasti mielihyvaa
(Ryan & Deci 2000). Motivaatiota oppimisen osatekijana ovat tutkineet mm.
Sumarwoto ja kumppanit (2023) seka Jarvela (2001). Urhahne ja Wijnia (2023)
esittivat tutkimuksessaan kuuden eri teorian nakékulman motivaation ja op-
pimisen yhteyteen. Kaikissa niissa motivaation osuus oppimiseen ja kayttay-
tymisen suuntaamiseen on keskeinen.
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Kapasiteetti tarkoittaa itsesaatelyyn tarvittavia taitoja ja kykyja (Klenberg
ym. 2020). Hofmannin ja kumppaneiden (2012) mukaan naista keskeisim-
pia ovat toiminnanohjauksen taidot. Niiden avulla onnistuvat reaktioiden
ja ympariston vaikutusten kontrolloiminen, toiminnan eteneminen ja ta-
voitteiden yllapitéminen. Toiminnanohjauksen taidot ovat osa tahdonalais-
ta itsesaatelya. Niiden kehittdaminen on juuri sita itsesaatelyn osa-aluetta,
jota voidaan koulussa parhaiten tukea. Miyake ja kumppanit (2000) jakavat
toiminnanohjauksen kolmeen osaan: inhibitio, tydmuisti ja joustavuus. In-
hibitiolla tarkoitetaan kykya hallita omia reaktioita ja toisaalta arsykkeiden
vaikutusta omaan toimintaan. Tata kykya tarvitaan koulussa erityisen paljon.
Tyomuistia tarvitaan koulussa esimerkiksi tilanteen vaatiman ohjeistuksen ja
tavoitteiden muistamiseen. Tyomuisti on yhteydessa myos tarkkaavuuden
sailyttamiseen: mikali oppilas muistaa tavoitteen, han osaa suunnata tark-
kaavuutensa tavoitteen suuntaan. Joustavuus taas tarkoittaa kykya vaihtaa
toiminnan kohdetta, tapaa toimia tai nakdkulmaa (Hofmann ym. 2012). Tata
taitoa tarvitaan koulussa esimerkiksi kouluaineiden, tydskentelytapojen ja
tyoskentelyryhmien vaihtamisessa. Hofmann ja kumppanit (2012) korosta-
vat, ettd itsesaately voi oppilailla vaihdella paljon myds tilannetekijdiden vai-
kutuksesta. Tallaisia tekijéita voivat koulussa olla esimerkiksi oppilaan tunne-
javireystila, hairiot ymparistossa ja annetun tehtavan vaikeustason sopivuus.
(Hofmann ym. 2012; Klenberg ym. 2020.)

2.5 Oppilaiden itsesditelyn tukeminen koulussa

Itsesaately on opittavissa oleva taito. Talldin uusia ajattelumalleja opettele-
malla voidaan vaikuttaa ihmisen kykyyn vastustaa kiusausta tehda asioita, joi-
ta ei ole suotavaa tehda (Hofmann ym. 2010), ja vastaavasti vahvistaa ja tukea
sellaista toimintaa, joka esimerkiksi koulussa on oppimisen ja osallistumisen
kannalta suotavaa ja odotettua. Lintuvuoren ja Raman (2022) tutkimuksessa
mainittiin, ettd opettavaiset ja ennaltaehkaisevat toimet hyvin olennaisena
osana toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuden tukemista. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan itsesaately kuuluu koulussa
opetettaviin asioihin. Itsesaately voidaan liittaa useisiin opetussuunnitelman
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laaja-alaisiin tavoitteisiin, mutta kasitteena se kuitenkin mainitaan vain ker-
ran, kohdassa Itsesta huolehtiminen ja arjen taidot (L3). Opetussuunnitel-
massa on kuitenkin kaytetty paljon itsesaatelyyn liittyvia kasitteita, kuten tun-
ne- ja vuorovaikutustaidot seka sosiaaliset taidot, joita koulussa opetetaan
nykyaan yha enemman.

Suomen kouluissa oppilaiden tukemiseen tulisi pyrkia inklusiivisin keinoin
eli niin, etta jokaiselle oppilaalle tarjotaan sellaista tukea, mita han tarvitsee.
Kouluissa on kaytossa kolmitasoinen oppimisen ja koulunkaynnin tukijarjes-
telma (Perusopetuslaki 1998, 16a8, 178). Tuen kevein taso on yleisen tuen
taso, jolla suurin osa oppilaista on. Itsesaatelyn tukimuotoja voivat kaikilla
tuen tasoilla olla esimerkiksi istumapaikkojen jarjestely, luokan saannot, jo-
nojarjestykset, selkeat ohjeet ja kuvatuki (esimerkiksi paivajarjestys, kalente-
ri, tehtavan ohjeet kuvina). Nama tukimuodot ovat parhaimmillaan kaytossa
kaikille oppilaille luokassa.

Mikali yleisen tuen tukimuodot tai intensiteetti eivat riitd oppilaan oppi-
misen ja koulunkaynnin onnistumiseksi, oppilaalle voidaan Perusopetuslain
mukaan tarjota tehostettua tukea. Tehostetun tuen tasolla tukemisen tavat
ovat samat kuin yleisen tuen tasolla, mutta tuki on intensiivisempaa ja kay-
tdssa voi olla useampia tuen muotoja kuin yleisessa tuessa. Mikali oppilaan
koulunkaynti vaatii viela enemman tai useammin tukitoimia, on kaytossa eri-
tyisen tuen taso. Talldin tukimuodot ovat jalleen paaosin samat kuin yleisessa
ja tehostetussa tuessa, mutta niiden intensiteetti on vahvempi. Lisaksi vain
erityista tukea saaville oppilaille voidaan tehda paatds oppiaineiden yksilol-
listdmisesta ja padsaantodisesta opiskelusta pienryhmassa erityisluokalla tai
-koulussa.

Oppilaiden itsesaatelyn vahvistamista voidaan koulussa tukea erilaisin in-
terventioin. Ne voivat olla kestoltaan joko lyhyitd muutaman viikon jaksoja
tai koko lukuvuoden kestavia pitkia rupeamia. Intervention kohdeyhteiso voi
olla kokonainen koulu, luokka tai pienryhma. Metsapelto ja kumppanit (2015)
mainitsevat, etta oikeanlaisilla ja oikea-aikaisilla interventioilla voi olla suuri-
kin vaikutus itsesaatelyn tukemisessa ja interventiot voivat estdaa mychem-
mat kayttaytymisen ja oppimisen vaikeudet. Erilaisten interventioiden avulla
voidaan kehittaa esimerkiksi lasten taitoa kayttaa eri strategioita toimintansa,
ongelmanratkaisunsa tai oppimisensa parantamiseksi. (ks. myds Martins ym.
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2024). Lisaksi voidaan opettaa ajanhallintataitoja tai keskittymiskykya (Pfiff-
ner ym. 2014). Interventiot saattavat lisdksi parantaa sosiaalista yhteenkuu-
luvuutta ja positiivista mielialaa seka vahentaa stressin tuntua (Brownlee ym.
2022; Diamond & Ling, 2016; Kendal 2012).

Durlakin ja kumppaneiden (2011) ja Weissbergin (2004) tutkimusten mu-
kaan interventiot ovat tehokkaita tukemisen tapoja erityisesti silloin, kun ne
perustuvat tutkimustietoon, ovat systemaattisia ja intensiivisia seka sisaltavat
jatkuvaa harjoitusta ja arviointia. On myds osoitettu interventioiden tehoa-
van parhaiten silloin, kun ne toteutetaan siina ymparistdssa, jossa haasteita
on, eli esimerkiksi koulussa (Abikoff 2009; DuPaul ym. 2012).

Wearen ja Nindin (2011) mukaan interventiot tehoavat sitd paremmin mita
nuorempien lasten kanssa ne aloitetaan. Toki myohemminkin aloitettuna
ne ovat hyoddyksi. Wearen ja Nindin mukaan oleellista on opetusstrategia,
jota interventioissa kaytetaan. Parhaiten toimivat esimerkiksi positiivinen la-
hestymistapa, vuorovaikutteinen tydskentely seka tarpeen mukaan valittavat
ryhmamuodot.

Abikoff (2009) ja Fuchs ja muut (2016) korostavat myds, etta interventioi-
den kannattaa keskittya taitojen rakentamiseen ja toivottavan kayttaytymisen
oppimiseen eika niinkdan ongelmien esiin nostamiseen. Myos Hofmann ja
Fischer (2013) korostavat, etta ylpeys mielihalun voittamisesta auttaa yksiléa
myo6s mydhemmin vastustamaan sellaisia mielihaluja, jotka ovat ristiriidassa
esimerkiksi tavoitteiden kanssa. Tama tarkoittaa sita, ettd onnistumisten ja
niiden huomioimisen kautta voidaan saada elinikaisia itsesaatelytaitoja. Kou-
lussa tallainen ylpeytta aiheuttava huomio voi olla esimerkiksi opettajan kehu
silloin, kun oppilas ei ryhdy riehumaan tunnilla muiden oppilaiden mukana.
Interventioita voivat toteuttaa opettajien lisaksi koulun oppilashuollon am-
mattilaiset. Parhaimmillaan toteuttaminen tapahtuisi opetushenkil6sté6n
kanssa yhteistydssa. Hastbacka ja Pekkarinen (2018) havaitsivat kuitenkin,
ettd opettajat ja psykologit eivat useinkaan ole valmiita tai kykenevia tar-
joamaan kayttaytymista ja hyvinvointia tukevia interventioita, vaikka niista
tiedetaan olevan oppilaille hyotya. Suomessa kaytettavia interventiomalleja
oppilaiden itsesaatelyn tukemiseksi ovat esimerkiksi Maltti (Paananen ym.
2011) ja Etsivat (Kultti-Lavikainen ym. 2017). Niiden toimivuutta on tutkinut
esimerkiksi Paananen (2019), jonka mukaan Maltti todettiin hyvaksi tavaksi
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tukea oppilaita. Lisaa erilaisia malleja oppilaan itsesaatelyn tukemiseen 16y-
tyy liitteesta 4.

Koko koulua koskevia menetelmia itsesadtelytaitojen tukemiseen on
useanlaisia. Ymparistda voidaan muokata itsesaatelya tukevaksi esimerkiksi
koulun saantgja tarkentamalla tai adnimaailmaa jarjestelemalla. Lisaksi voi-
daan huolehtia, ettd koulun yhteiset kayttaytymisen ja opiskelun odotukset
ovat kaikille selkeat. Hofmann ja kumppanit (2012) nimedvat taman oppilaan
itsesaatelyynsa tarvitsemaksi suunnaksi. Suunnan tukemisella tarkoitetaan
tavoitteiden selkiyttamista oppilaan ikaan ja osaamistasoon sopiviksi. Op-
pilaan pitaisi tietad, mita haneltd odotetaan. Klenberg ja kumppanit (2020)
jakavat itsesaatelyn tuen ympariston ja yksilon tukemisen tasoihin. Heidan
mukaansa tukitoimissa kannattaisi edeta jarjestyksessa niin, etta ensin kes-
kitytaan ymparistdn muokkaamiseen yksilda tukevaksi ja vasta sitten tarvit-
taessa siirrytaan yksilon tukemiseen.

Koko koulun tasolla on huomioitava, etta merkittava osatekija hyvan it-
sesaatelyn tavoittamiseksi myds koulussa on motivaatio toimia toivotulla ja
yleisesti hyvaksytylla tavalla, halu toimia oikein. Koko koulua koskevat yhte-
naiset periaatteet ohjaavat oppilaita toimimaan oikealla tavalla (Martins ym.
2024; Mitchell 2018). Hofmannin ja kumppaneiden (2012) mukaan motivaa-
tion tukeminen koulussa tapahtuu paaasiassa annettavan palautteen kaut-
ta ja kannustava palaute taas aktivoi toiminnan tavoitteen saavuttamiseksi.
Toimiakseen tehokkaasti palautteen tulee olla positiivista, valitonta ja oikein
kohdennettua (Hofmann ym. 2012; ks. my6s Zentall & Morris 2010; Pisacreta
ym. 2011). Bronson (2000) korostaa sita, etta alakoulun aikaiset kokemukset
vaikuttavat vahvasti lapsen oppimisen ja kadyttaytymisen motivaatioon seka
minakuvaan oppijana ja asenteeseen koulua kohtaan. Positiiviset kokemuk-
set lisdavat motivaatiota seka kehittavat minakuvaa ja positiivista asennet-
ta. Itsesaatelyn ja motivaation kehitysta heikentavia tekijoitéd ovat Nurmen
(2015) mukaan koulun jatkuva huono tunnevire tai oppimistilanteisiin liittyvat
epaonnistumisen kokemukset.

Koko koulun tason mallien on todettu parantavan itsesaatelyn lisaksi oppi-
laiden kogpnitiivisia taitoja (Raver ym. 2011). Koko koulun tason malleja kutsu-
taan Schoolwide Positive Behavior Interventions and Support (SWPBIS) -mal-
lin tukitoimiksi. Nama& menetelmat ottavat huomioon kolmiportaisen tuen
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vaatimukset. Vaikka koko koululle annetaan yhteiset tavoitteet, on eri tuen
tasoilla olevia oppilaita tarkoitus tukea heidan tarpeensa vaatimilla inten-
siteetilla ja tukitoimilla. Naissa malleissa ei oleteta, etta kaikki oppilaat saa-
vuttavat koulun yhteiset tavoitteet samoilla menetelmilla, vaan tarvittaessa
yksildlle tarjotaan lisaa tukea. (Horner ym. 2010; Bradshaw ym. 2012.)

Klenbergin ja kumppaneiden (2020) mukaan SWPBIS -mallin tukimuodois-
sa ovat lahtékohtana koulun yhteiset kayttaytymisodotukset, jotka sovitaan
yhdessa koulun henkilékunnan, opettajien, oppilaiden ja huoltajien kesken.
Naiden kayttaytymisodotusten pohjalta muodostetaan selkeita toimintaoh-
jeita koulun eri tilanteisiin. Toimintaohjeilla kirkastetaan tavoitteita ja an-
netaan suunta kayttaytymiselle. Toivottua kayttaytymista mallinnetaan ja
opetetaan, ja kun kayttaytyminen onnistuu, onnistumisesta annetaan hyvaa
palautetta. Koulun kaikkien aikuisten on tarkeda sitoutua mallintamiseen ja
palautteen antoon. (Klenberg ym. 2020.)

SWPBIS-toimintamalleja on tutkittu erityisesti Yhdysvalloissa (ks.esim.
Kurth ym. 2024) ja Euroopassa erityisesti Norjassa. Tutkimuksissa on ha-
vaittu, etta SWPBIS esimerkiksi parantaa koulun ilmapiiria (Kurth ym. 2024;
Bradshaw ym. 2010, 2012), vahentaa oppilaiden ongelmallista kayttayty-
mistd, parantaa luokan oppimisilmapiiria (Serlie & Ogden 2015) ja vaikuttaa
positiivisesti erityisesti riskioppilaisiin vahentden kasvatuskeskustelujen ja
erityisopetuksen tarvetta (Bradshaw ym. 2012). Kurth ja kumppanit (2024)
lisasivat myos, etta niissa kouluissa, joissa oli SWPBIS-toimintamalli kaytossa,
opettajat tunsivat osaavansa paremmin tukea oppilaita heidan tarpeissaan.

Yhdysvalloissa on jo useamman vuosikymmenen ajan ollut kaytdssa itse-
saatelyn tukemiseen kehitetty, paljon tutkittu ja hyvaksi todettu interventio
nimeltaan SRSD (Self-Regulated Strategy Development) (Harris ym. 2003).
Menetelmassa on kolme tavoitetta: oppilaiden kognitiivisten taitojen kehit-
taminen, itsesaatelykeinojen havainnoiminen ja lisaaminen seka oppilaiden
oppijaminakuvan parantaminen (Harris & Graham 1996). SRSD-malli etenee
kuuden tason kautta. Tasot ovat: Develop and Activate Background Kno-
wledge, Discuss It, Model It, Memorize It, Support It ja Independent Perfor-
mance. (Zito ym. 2007.) Ita-Suomen ja Jyvaskylan yliopistot seka Niilo Maki
Instituutti ovat yhteistydssa SWPBIS-menetelman pohjalta kehittdneet Suo-
men oloihin soveltuvan Prokoulun. Mallin periaate on koko koulun yhteinen
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kayttaytymisen oppiminen ja yllapitdaminen niin, etta kaikille tuen tasoille tar-
jotaan sopivan vahvaa tukea. Prokoulun on tutkittu vaikuttavan oppilaiden ja
opettajien hyvinvointiin. (Karhu ym. 2018).

Oppilaiden itsesdatelytaitojen tukeminen luokassa toteutettavin
menetelmin on opettajalle tutuinta ja helpointa. Luokassa opettajilla on
usein kaytdssa palkinto- ja huomiojarjestelmia, joilla koko luokan toimintaa
ohjataan hyvaan suuntaan. Usein keskitytaan myos luokan struktuurin pa-
rantamiseen niin, etta oppilailla ei ole epaselvyytta aikatauluista, tyésken-
telytavoista, tyovalineiden paikoista tai luokan saannagista (Mitchell 2018).
Galdieri ja DiGennado (2022) seka Cadima ja kumppanit (2015) kuvaavat, etta
hyvin jarjestelty luokkatila tukee oppilaiden opiskelua ja auttaa itsesaatelys-
sa. Hyva koulupaivan organisointi vahentaa sellaisia joutilaita hetkia, joiden
aikana tydrauha haviaa, liikuskelu alkaa ja keskittyminen vaikeutuu. Rutiinit
ja selkeat tavoitteet auttavat oppilaita kayttamaan sisaista saatelykykyaan
(Cameron ym. 2005; Hofmann ym. 2012). Oppilaiden on helpompaa kehittaa
tyoskentelytaitojaan ja itsendista tyoskentelydan, kun he tietavat tavoitteet
(Ponitz ym. 2009).

Luokkatilanteessa opettajan on huomioitava kaikenlaiset oppilaat. Esimer-
kiksi vieraskielisten oppilaiden tukemisen yhteydessa on tarkeaa huomioida
itsesaatelyn ja kielen kehityksen vuorovaikutteisuus. Riittava kielitaito vahen-
taa vaarinymmarryksia ja helpottaa mm. ristiriitatilanteiden ratkaisemista
(Nurmiym. 2015). Aron (2012) mukaan lapsi oppii aikuisen riittavalla avustuk-
sella kayttamaan kielta itsesaatelyn valineena. Tasta syysta opettajien on vii-
sasta kdyttaa sanoittamista strategiana itsesaatelyn tukemisessa (Kyré-Am-
mala 2008). Inhibitio ja kielen kehittyminen kulkevat rinta rinnan, ja vahitellen
ulkoiset ohjeet muuttuvat sisaiseksi puheeksi (Barkley 1997). Tama tieto on
otettava huomioon niiden oppilaiden kohdalla, joiden kielitaito ei riitd moni-
mutkaisten ohjeiden tai tavoitteiden ymmartamiseen. Talloin heille tulisikin
tarjota yksildllista tukea, esimerkiksi jasenneltyja ohjeita ja kuvatukea.

Luokkatasoisia tukimuotoja kutsutaan Classwide positive behavior sup-
port -malleiksi. Suomessa kaytdssa olevia koko luokkaa tukevia tukimuotoja
ovat esimerkiksi Tyérauha kaikille -malli (Kiiski ym. 2012). Se on tarkoitet-
tu paaasiassa ylakoulun tyérauhan tukemiseksi, mutta sita voidaan kayttaa
myds alakoululaisten tukemiseksi. Mallin on todettu parantavan tyérauhaa
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(Narhi ym. 2017.) Myos Peitson ja Narhin (2015) kehittdmaa Tunteiden itse-
saately -mallia voidaan kayttaa alakoulussa, vaikka malli on alun perin kehi-
tetty paivakoti-ikaisille lapsille. Matilaisen ja Puustisen (2021) Maltti ja Sinni
-materiaalissa on Taito-ohjelma, jossa on harjoitteita luokkatason itsesaate-
lyn oppimiseen.

Oppilaiden itsesaatelytaitojen tukeminen yksilokeskeisin menetel-
min on niin ikdan mahdollista. Koko kouluun tai luokkaan kohdistuvien tuki-
muotojen lisaksi itsesaatelyn tukeminen voi kohdistua oppilaaseen. Garland
(2014) jakaa tukemisen tavat passiivisiin ja aktiivisiin tapoihin. Passiivisissa
tavoissa muutetaan ymparistda ja olosuhteita, kun taas aktiivisissa tavoissa
oppilas itse havainnoi ja muuttaa kaytostaan ohjaamalla itsedan toivottuun
suuntaan. Yleensa oppilas tarvitsee tassa prosessissa aikuisen apua.

Yksilon oma rooli itsesaatelytaitojen harjoittelussa on keskeinen. Ensin on
tunnistettava vaikeudet ja sitten motivoiduttava niiden selattamiseen. Op-
pilaan on itse otettava vastuuta toimintansa muuttamisesta, hanelta taytyy
|6ytya motivaatio toisin toimimiseen ja myods tukitoimien vastaanottamiseen.
Tukitoimista on hyotya vain, jos oppilas on aktiivisesti mukana ja tunnistaa
itse tuen tavoitteet. DuPaul ja kumppanit (2011) ja Cooper (2011) ovat to-
denneet, ettd itsesaatelyn vaikeuksia helpottaa, jos lasta opetetaan tarkkai-
lemaan omaa kaytdstaan (self-monitoring). Lapsen taytyy oppia havaitsemaan
oma kaytdksensa ja tunnistaa se, ennen kuin kayttaytymista voidaan muut-
taa. (Estrapala ym. 2022). Itsemonitorointi on parantanut seka kaytdsta etta
jarjestelmallista tyoskentelya luokassa ja kotitehtavien parissa. (DuPaul ym.
2011 ja Cooper 2011.)

Brownin ja kumppaneiden (2007) mukaan ihmisen toimintaa paastaan
ohjaamaan tutustumalla ihmisen tietoisuuteen ja sen rooliin kayttaytymisen
ohjaajana (the study of consciousness). Myds Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen
(2016) painottavat yksilon oman kaytdksen tiedostamisen tarkeyttd, koska
sen myota on mahdollista paattaa, kuinka milloinkin kayttaytyy, ja opetella
tietoisesti sadtelemaan toimintaansa. Jayashree (2014) mainitsee oman toi-
minnan havaitsemisen ja positiivisen palautteen luovan oppilaalle anteek-
siantavan ja armollisen tunteen itsea kohtaan, ja osoittaa sen vaikuttavan
itsesaatelyyn pitkakestoisesti.
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Hyvalla tuella oppilaan itsesaatelya voidaan ohjata ulkoisesta saatelysta
sisdiseen saatelyyn. Sisdinen saately tarkoittaa, etta aikuisen antama ohje
muuttuu vahitellen lapsen oman mielen sisdiseksi ohjeeksi eika aikuisen oh-
jetta enda tarvita. Koulupaivien aikana ennakoiva ohjaaminen on aikuisen
lisdtukea, ohjeita ja tavoitteiden asettelua. Koulussa pitad huomioida myos
itse tilanteessa vaikuttavat tekijat ja oppilaan kyvyt selvita niista. Eri tilantei-
den jalkeen annetun palautteen on todettu toimivan paremmin, mikali se
on positiivista ja rakentavaa. (Klenberg ym. 2020; Bandura 2017.) Toisaalta
Vygotsky (1962, 1978) korosti sita, etta aikuisen tai taitavamman vertaisen
tuen pitaisi itsesaatelykyvyn kehittymisen kannalta olla riittdvan vahaista,
jotta yksildn oma kyky kasvaa eika taito perustu liikaa ohjaukseen. Yksilon
itsesaatelytaitojen harjoittelu on tehokasta yksilollisesti tai pienryhmassa,
jossa harjoitetaan erilaisia tydskentelytapoja ja -strategioita. Varsinkin be-
havioraaliseen tydskentelymalliin perustuvat interventiot on todettu yksilon
tukemisessa tehokkaiksi (Evans ym. 2014; Paananen ym. 2017b).

Oppilaan kayttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointiin on olemassa
Kayttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivaline eli KTVA-materiaa-
li. Sen avulla (yli 11-vuotias) oppilas seka opettaja ja vanhemmat arvioivat
oppilaan kayttaytymistd, tunteiden ja sosiaalisten suhteiden hallintaan liit-
tyvia vahvuuksia ja itsetuntemusta. Tata tydkalua voidaan kayttaa oppilaan
itsetuntemuksen lisaamisen lisdksi apuna esim. keskusteluissa vanhempien
kanssa ja moniammatillisen tyon suunnittelussa oppilaan tarpeita vastaa-
viksi. (Lappalainen & Sointu 2013; ks. myds: Sointu ym. 2012a; Sointu ym.
2012b; Sointu ym. 2013.)

Yksilotasolla itsesaatelya kehitetaan yksilon taitojen jarjestelmallisella
harjoittamisella. Yksilokohtaiset itsesaatelyn tukimuodot ovat varsin usein
tehostetun tai erityisen tuen oppilaille suunnattuja ja otetaan kayttoon sil-
loin, kun kaikille suunnattu yleinen tuki ei riitd oppilaan sujuvan koulupai-
van takaamiseksi. Tallaisesta tuesta esimerkki on Check -in, Check out (CiCo)
-menetelma (Karhu ym. 2017). CiCo Plus -malli on kehitetty viela lisaksi niille
lapsille, jotka tarvitsevat CiCon palautteen lisaksi ohjausta oikeiden kaytds-
mallien oppimiseksi (Ross & Sabey 2015; Paananen & Karhu 2017a; Karhu
ym. 2020). DuPaul ja kumppanit (2012) mainitsevat, etta yksilon tukeminen
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on tehokkainta juuri siina ymparistdssa, jossa taitoa tarvitaan, esimerkiksi
koulussa.

2.6 Opettajien muuttuva rooli oppilaan itsesadtelyn
tukijana

Inklusiivisella kasvatuksella tarkoitetaan jokaisen oppilaan oikeutta paasta
tavallisen opetuksen piiriin rilppumatta mahdollisista oppimisvaikeuksista,
vammoista ja sairauksista (Pihlaja 2021). Inkluusio otettiin mukaan perusope-
tuksen ohjaaviin periaatteisiin vuonna 2014 uuden valtakunnallisen opetus-
suunnitelman mydta (Vanhanen ym. 2022). Inklusiivisen koulun tavoittelun
myota koulun arkeen ja opettamiseen on tullut muutostarpeita. Olsson ja
kumppanit (2023) pohtivat opettajan roolin olevan hyvin tarkea oppilaiden
tuen tarpeiden ja tukemisen koordinoijana. Perinteista opettajuutta ja ope-
tustapaa on haastettu muuttumaan erilaisten oppijoiden haasteita tukeviksi.
Opettajien voi olla vaikeaa muuttaa identiteettiaan inklusiivisen opetuksen
vaatimusten mukaisesti yksin tekevasta moniammatillista yhteistyota te-
kevaksi (Floyd ym. 2014). Kuitenkin esimerkiksi Bjorn ja kumppanit (2016)
osoittavat tutkimuksessaan, etta koulun ammattilaisten yhteistydn tarve on
oppimisen ja koulunkaynnin kolmetasoisen tukijarjestelman myota entista-
kin olennaisempaa. Yhteistyota tarvitaan muun muassa pedagogisia tuki-
muotoja suunniteltaessa ja kirjatessa seka niita toteutettaessa.
Vetoniemen ja Karnan (2019) tekeman tutkimuksen mukaan inklusiivisen
koulun tavoittelu ei ollut tutkimuksen tekoajankohtaan mennessa juurikaan
muuttanut koulujen pedagogisia kaytanteita. Esimerkiksi oppimisymparis-
tot eivat olleet juuri muuttuneet, vaan tutkimukseen osallistuneet oppilaat
raportoivat edelleen hyvin opettajalahtdisesta opetuksesta, joka heikensi
oppilaiden mielesta inklusiivisuuden kokemusta (Vetoniemi ja Karna 2019).
Pedagogiset kaytanteet olisivat parhaimmillaan voineet lisata oppilaiden
yhteisty6ta ja yhteenkuuluvuutta, mutta nain ei valitettavasti ollut tapahtu-
nut. Vetoniemen ja Karnan tutkimuksessa selvisi myos oppilaiden kokemus,
ettei opettajilla ole aikaa yksildllisten tarpeiden huomioimiseen. (Vetonie-
mi & Karna 2019.) Perinteiset opetustavat eivat valttamatta tue oppilaiden
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itsesaatelytaitojen harjoittelua, minka vuoksi tallaista harjoittelua tarvitsevat
oppilaat eivat saa riittavasti tukea inklusiivisissa luokissa.

Opettajat ovat Suomessa perinteisesti tottuneet tydskentelemaan hy-
vin autonomisesti omassa luokassaan (Sipari 2008; Valanne 2014; Lakkala
2019). Heille on annettu vapaus toteuttaa tyotaan omalla tavallaan ja heita
on kannustettu itseohjautuvuuteen tydssa, jolloin hallinnollinen saately on
ollut vahaista. Tallaiseen tydskentelykulttuuriin liittyy ns. valjakytkentdinen
organisaatiorakenne. Se tarkoittaa kaytannossa pienimuotoisia, omatoimisia
tiimeja, jotka tydskentelevat |6yhasti yhdessa silloin, kun se on hyodyllista.
Johto kontrolloi tydskentelya vain hyvin vahan, ja uudistukset, jotka syntyvat
ldhinna tyontekijoiden aloitteista, etenevat hitaasti ja maltillisesti. (Vahasan-
tanen ym. 2008; Meyer & Rowan 1977; Weick 1976.)

Viime vuosina yhteiskunnan muutokset ovat ohjanneet myos koulujen or-
ganisaatioita uudistumaan. On siirrytty noudattamaan yrityselamasta tuttua
uuden julkisjohtamisen (new public management) mallia (Helgay, Homme &
Gewirtz 2007; Rinne 2003). Nykyaan koulujen arkea ovat laatu-, tulokselli-
suus- ja tehokkuuskriteerit seka jatkuva arviointi. On siirrytty valjakytkentai-
sista organisaatioista tiukkakytkentaisiin organisaatioihin, joissa paaasia on
tuottavuus. (Meyer 2002; Moos 2005.) Koulumaailmassa tama on tarkoitta-
nut ulkopuolisten tahojen toteuttamaa opettajien tydn seurannan liséamista.
Myds erilaisten ammattiryhmien yhteistyd on lisaantynyt, samoin erilaiset
hankkeet ja koulun ulkopuolelta ohjatut uudistukset.

Opettajien ammatillisen autonomian tilalle on noussut vahva sosiaalinen
kontrolli, ja sen oletetaan kehittavan seka opettajaa tekijana etta organisaa-
tiota opettajan ymparilla. Tiukkakytkentdisissa organisaatioissa yksittaiset
toimijat ja yhteisot tyoskentelevat tiiviisti yhdessa ja ovat aiempaa vahvem-
min linkittyneita eri toimintatasoihin ja hallintoon. Opettajat eldvat toimin-
ta- ja hallintokulttuurin murroksessa. Erityisesti opettajantydn hallinnollinen
saately ja ulkoinen kontrollointi ovat lisdantyneet. (Vahasantanen ym. 2008;
Vahasantanen ym. 2012.)

Autonomian perinteen takia opettajat ovat saaneet pitkalti paattaa itse
omat toimintatapansa luokassaan. Inklusiivinen opetus taas perustuu yh-
teisollisyyteen ja eri ammattikuntien yhteistydhon (Booth ym. 2002). Flori-
an ja kumppanit (2013) ovat huomanneet, etta inklusiiviseen opetustapaan
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siirtyminen on viime aikoina muuttanut koko koulukulttuuria ja sen myota
opettajien ammatti-identiteettia ja roolia. Oppilashuollon monipuolistuttua
ja yhteistyovelvoitteen myota opettajan autonomiaa on kavennettu: oppilas-
ta taytyy tukea silloinkin, kun tuen tarve aiheuttaa ristiriitaa kodin tai tydyhtei-
son kesken (Valanne 2014). Autonomian huonona puolena on saattanut olla
se, ettd oppilaiden saaman tuen laatu on voinut vaihdella opettajan mukaan.
Nykyaan opettajan ei tarvitse selviytya oppilaiden tukemisesta yksin, vaan
henkilokohtaisen kompetenssin liséksi on tarjolla yhteisdosaamista (Sipari
2008). Vaikka koulun monialaisuus tuo padasiassa mahdollisuuksia, tuo se
myo6s muutospainetta vanhoihin toimintatapoihin, mika ei kaikkia miellyta
(Valanne 2014). Moniammatillinen yhteisty6 oli myds Lintuvuoren ja Ramon
(2023) mukaan mainittu vain harvoin inklusiivisen opetuksen tydmuotona.
Tutkimuksissa on huomattu myads, etta yksin tekemisen kulttuuri on hidas-
tanut inklusiivisen opetuksen leviamista (Lakkala ym. 2014).

Savolainen ja kumppanit (2011) osoittavat tutkimuksessaan, etta opetta-
jilla on periaatteessa positiivinen asenne tukea tarvitsevia yksiloita kohtaan
mutta he ovat edelleen melko kriittisia sen suhteen, etta tuen tarvitsijoita
opetettaisiin yleisopetuksen luokassa. Lakkalan ja kumppaneiden (2021) tut-
kimuksessa havaittiin, etta opettajien sukupolvi ja koulutuksen ajankohta vai-
kuttivat jonkin verran siihen, miten positiivisesti tai negatiivisesti inkluusioon
suhtauduttiin. Lahinna kyse oli opettajien minapystyvyyden tunteesta, siit3,
miten tuntee selviytyvansa tuen antamisesta. Opettajien heikko minapysty-
vyyden tunne aiheutti myds kriittista suhtautumista koko inkluusioajatusta
kohtaan. Tama korrelaatio on todettu myo6s useissa muissa tutkimuksissa.
(ks. my0s Tsakiridou & Polyzopoulou 2014; Weisel & Dror 2006.) Savolaisen
ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa havaittiin, etta opettajien minapysty-
vyyden tunnetta lisasi yhteistyd muiden opettajien ja myos huoltajien kanssa.
Weizenmannin ja kumppaneiden (2020) mukaan opettajien asenne inkluu-
siota kohtaan onkin muuttunut alun pelokkuudesta vahitellen selviytymisen
tunteeseen.

Majoisen (2019) seka Tjernbergin ja kumppaneiden (2014) tutkimuksissa
havaittiin opettajien tukevan toisiaan vaativissa tilanteissa. Kollegiaalinen
tuki oli tarkeaa seka pienina hetkina etta yhteisesti suunniteltuina ja toteu-
tettuina kokonaisuuksina. Yhteistyd auttoi jaksamaan varsinkin silloin, jos
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koulussa oli positiivinen ilmapiiri erilaisuutta kohtaan. Silloin kollegat olivat
valmiita joustamaan yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Myds oppilaiden
saaman tuen ja sen suunnitelmallisuuden katsottiin olevan parempaa silloin,
kun ne toteutettiin yhteistyossa. Oppilaan kannalta tuen laatu paranee, kun
opettajat saavat siihen kollegiaalista apua ja ohjausta. Opettajien keskinaisen
yhteistydn on havaittu lisdantyneen, mahdollisesti koska heterogeenisten
ryhmien opettaminen yksin on lilan haastavaa ja koska yhteistydssa tyds-
kentelytavat monipuolistuvat (Saloviita 2018; Rytivaara & Kershner 2012).

Vahasantasen ja kumppaneiden (2012) tutkimuksen mukaan opettajat
haluaisivat lisata yhteistyota ammatillisissa lahiyhteisdissa. Sen lisaksi heille
on tarkeda oma toimijuuden tunto ja autonomian tunne omassa tydssaan,
samalla kun he ovat lahiyhteison ympardimana. Opettajat kokevat saavansa
lahiyhteisdstaan turvaa esimerkiksi ulkopuolelta tulevia muutoksia vastaan.
(Vahasantanen ym. 2012.) Vahvalle toimijuudelle ei ole riittavaa, etta opet-
tajat voivat olla toimijoita ainoastaan omassa opetustydssaan, vaan lisaksi
on oltava mahdollisuus osallistua yhteisé- ja organisaatiotason paatdksen-
tekoon.

Toive vahvemmasta yhteistydsta ja moniammatillisen tiimin jalkautumi-
sesta luokkiin havaittiin myos Oikarisen (2016) tutkimuksessa. Sen mukaan
opettajat tunnistavat tuen tarpeen jo varhain, mutta yhteiséllinen parhaan
tukimuodon pohtiminen ja toteuttaminen jadvat puuttumaan mm. resurs-
sien vahyyden vuoksi. Toimintakulttuurin muuttuessa opettajan yhteistyo-
kumppaneiden maara lisaantyy. Talldin voi olla haastavaa l6ytaa yhteinen
kieli eri ammattiryhmien valilla, aikaa yhteistydlle ja suunnittelulle tai kunkin
toimijan aito osallisuus yhteistydssa. Rose ja kumppanit (2014) painottavat,
etta tarvitaan lisda ymmarrysta siita, miten yksildt sitoutuvat yhteistydhon ja
motivoituvat ratkomaan mahdollisia yhteistyon haasteita. Taman tutkimuk-
sen ajatus on, etta opettajat saavat turvaa ja voimaa omasta lahiyhteisosta,
omasta koulusta ja sen moniammatillisesta yhteistydsta.
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3 MONIAMMATILLINEN YHTEISTYO

Tassa luvussa esitellaan koulun moniammatillista yhteisty6ta. Luvussa tar-
kastellaan opetussuunnitelman ja lakien ndkemyksia siita, moniammatilli-
suuden termia seka moniammatillisen yhteistyon hyotyja ja haasteita kou-
lumaailmassa.

Moniammatillisuuden kasite on englannin kielessa monipuolisempi kuin
suomessa. Englanniksi sanat multi-, inter- ja trans-/crossprofessional kuvaavat
erilaisia yhteistyon toteuttamistapoja, esimerkiksi niiden tiiviytta ja vuoro-
vaikutuksellisuutta. Multiprofessional tarkoittaa asiantuntijoiden rinnakkain
tekemaa tydskentelya, jossa vuorovaikutuksen tai tiedonsiirron osuus Vvoi
olla vahaista. Interprofessional on vuorovaikutukseltaan aktiivisempaa yhteis-
tyota, ja trans/crossprofessional kuvaa yhteisty6ta, jossa asiantuntijat voivat
jopaylittaa roolirajoja, tydskennella intensiivisesti yhdessa ja ottaa yhteisesti
vastuuta tyon tavoitteiden saavuttamisesta. (Isoherranen 2012; Kekoni ym.
2019; Kontio 2013.) Esimerkiksi Lakkala (2019) on paatynyt artikkelissaan
kayttamaan interprofessionaalisen tydn termia, koska se maaritellaan tii-
viimmaksi yhteistydksi kuin moniammatillinen yhteisty6. Edwards (2012) ja
Lakkala ja kumppanit (2017b) kuvaavat, etta interprofessionaalisessa tydssa
tiedostetaan paremmin eri ammattien rajapinnoilla toimimisesta johtuvat
jannitteet ja myos sitoutuminen yhteiseen paamaaraan. Toimintatapoina
ovat neuvotteleminen ja yhteinen kehittaminen.

Suomen kielessa on moniammatillisuuden lisaksi jonkin verran kaytossa
monialaisuuden kasite. Naista kumpikaan ei kuvaa yhteistyon tapaa tai in-
tensiteettia. (Isoherranen 2012; Kekoni ym. 2019.) Termiviidakkoa kuvaa hy-
vin sosiaali- ja terveysministerion tydryhmamuistio (2016, 8), jonka mukaan
kasite valikoituu l1ahinna kirjoittajan mukaan: "Samalla esimerkiksi kasitteet
moniammatillinen, monitoimijainen, poikkihallinnollinen tai eri sektorit ylit-
tava yhteistyd ovat kuvanneet joko eri ammattialojen, ammattiryhmien tai
sektorien valista yhteistydta kirjoittajasta riippuen. Moniammatillisella yhteis-
ty6lla tarkoitetaan yleensa eri ammattilaisten muodostamaa tydntekijéiden
ryhmaa, jotka suorittavat samaa tehtavaa ja joilla on yhteinen tavoite (Niira-
nen 2011, 138-139).”

41



Moniammatillinen yhteistyd -termin kayttdétapa suomalaisessa koulus-
sa juontaa pitkalti juurensa koulun arjessa kaytettavaan Opetushallituksen
(2024, 1) ohjeistukseen, joka liittyy oppimisen ja koulunkdynnin tukeen ja
opiskeluhuoltoon. Ohjeistuksessa maaritelldadan moniammatillisesta yhteis-
tyOsta seuraavaa, kun kyseessa on kolmiportaisen tuen suunnittelu, antami-
nen ja asiakirjatyd: ” Moniammatillisuuden toteutumiseksi tahan kasittelyyn
osallistuu aina muitakin tuen ammattihenkildita kuin opettajia tai rehtori.
Moniammatillisuuden kriteeri toteutuu silloin, kun asian kasittelyyn osallistuu
opetushenkiloston lisaksi kasiteltavan asian mukaan kouluterveydenhuoltoa
ja/tai psykologi- ja kuraattoripalveluja edustavia jasenia.” Tassa tutkimukses-
sa moniammatillinen yhteistyd on maaritelty edella mainitun ohjeistuksen
mukaisesti.

3.1 Opetussuunnitelman ja lakien nakdkulma
moniammatilliseen yhteisty6hon

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan Suomessa
jokaisella perusopetusta antavalla koululla on opetus- ja kasvatustehtava.
Tama tarkoittaa oppilaiden oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista
yhteistydssa kotien kanssa. Henkiloston tiivis yhteistyd edesauttaa koulun
kasvatus- ja opetustavoitteiden toteuttamista. Koulutyo jarjestetaan tarkoi-
tuksenmukaisesti ja joustavasti yhdessa toimien ja ty6ta jakaen. Ammatti-
laisten yhteistyd, kuten samanaikaisopettajuus, mallintaa koulun toimintaa
oppivana yhteiséna myaos oppilaille. Opetussuunnitelman mukaan huomio-
ta tulee kiinnittaa myos oppimisen esteettomyyteen ja oppimisvaikeuksien
ennaltaehkaisyyn. Lisaksi opetussuunnitelmassa korostetaan, etta oppilaan
tukemisessa tulee huomioida yksil6lliset tarpeet ja tehda niiden vaatimia op-
pimisymparistoon liittyvia ratkaisuja. Tuen tehtavana on ehkaista ongelmien
syvenemista seka pitkaaikaisvaikutuksia. Monipuolinen asiantuntijuus ja yh-
teisty® ovat tarkeita tuen tarpeen havaitsemisessa, arvioinnissa seka tuen
suunnittelussa ja toteuttamisessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014.)
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Koulujen moniammatillisen yhteistydn perusteena on oppilas- ja opis-
kelijahuoltolaki, jonka tarkoituksena on "edistaa opiskelijoiden oppimista,
terveytta ja hyvinvointia seka osallisuutta ja ehkaista ongelmien syntymista;
edistaa oppilaitosyhteison ja opiskeluympariston hyvinvointia, terveellisyytta
ja turvallisuutta, esteettomyyttd, yhteisollista toimintaa seka kodin ja oppi-
laitoksen valista yhteisty6td; turvata varhainen tuki sita tarvitseville; turvata
opiskelijoiden tarvitsemien opiskeluhuoltopalvelujen yhdenvertainen saata-
vuus ja laatu; vahvistaa opiskeluhuollon toteuttamista ja johtamista toimin-
nallisena kokonaisuutena ja monialaisena yhteistyona.” (Oppilas- ja opiske-
lijahuoltolaki 2013,28.)

On hyva erottaa toisistaan perusopetuslain mukainen oppimisen ja koulun-
kaynnin tuki seka oppilas- ja opiskelijahuoltolain (mydhemmin oppilashuol-
tolaki) mukainen yksilokohtainen oppilashuolto. Ne eroavat oikeudellisesti
toisistaan siten, etta oppimisen ja koulunkdynnin tuki ei edellyta oppilaan
tai huoltajan suostumusta, kun taas yksilékohtaiseen oppilashuoltoon vaadi-
taan suostumus oppilaalta ja tarvittaessa myo6s huoltajalta. Toki molemmissa
on lahtékohtana yhteistyd ja vuorovaikutus oppilaan ja huoltajan kanssa.
(Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 2013.)

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa (2013) oppilashuolto jaetaan kahteen
osaan: yhteiséllinen oppilashuolto (48) ja yksilollinen oppilashuolto (58). Yh-
teisollisella oppilashuollolla tarkoitetaan oppilashuoltolaissa "toimintakult-
tuuria ja toimia, joilla koko oppilaitosyhteisdssa edistetaan opiskelijoiden op-
pimista, hyvinvointia, terveytta, sosiaalista vastuullisuutta, vuorovaikutusta ja
osallisuutta seka opiskeluympariston terveellisyyttd, turvallisuutta ja esteet-
tomyytta. Yhteisollista opiskeluhuoltoa toteuttavat kaikki opiskeluhuollon toi-
mijat.” Yksilokohtaisella oppilashuollolla tarkoitetaan yksittaiselle opiskelijalle
annettavia kouluterveydenhuollon palveluja, psykologi- ja kuraattoripalveluja
seka moniammatillista yksilokohtaista oppilashuoltoa. Oppilashuoltolaissa
oppilashuollolla tarkoitetaan toimintaa, jolla tuetaan oppimista seka tunnis-
tetaan ja ennaltaehkaistaan oppimisvaikeuksia, oppimiseen liittyvia esteita
ja muita ongelmia mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Suomen kouluissa on kaytdssa oppimisen ja koulunkaynnin tukijarjestel-
ma. Tuki voi olla yleista tukea, tehostettua tukea tai erityista tukea. Moniam-
matillinen yhteisty® kuuluu oppimisen ja koulunkdynnin tukeen ensin siina
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vaiheessa, kun tuen tasosta paatetaan. Tassa kasittelyssa taytyy opetushen-
kildston lisaksi olla paikalla kouluterveydenhuollon ja/tai psykologi-/kuraatto-
ripalvelujen edustaja. Oppimisen ja koulunkaynnin tuen moniammatilliseen
yhteisty6tiimiin valitaan henkilot kunkin tilanteen mukaan. Toisin sanoen
siihen ei osallistu koko moniammatillinen joukko, vaan ne, joita kyseessa
olevan oppilaan asiat koskevat. Moniammatillisuus on tassa yhteydessa la-
kisdateista, mutta kdytanndon toteutuksesta ei ole tarkempia ohjeita.

Kaytanndssa moniammatillinen yhteistyd voi olla oppimisen ja koulun-
kadynnin yhteydessa konsultointia, tuen suunnittelua tai oppimisryhmia.
Opetussuunnitelma muistuttaa, etta tuki pitaa jarjestaa opettajien ja muun
henkildston yhteistyona. Yksildkohtaiseen oppilashuoltoon kuuluvat kou-
luterveydenhuollon seka psykologi- ja kuraattoripalvelun edustajat seka
opettajakunnan edustus. Talla kokoonpanolla voidaan taydentaa oppilaan
saamaa yleistd, tehostettua tai erityista tukea. Esimerkiksi tehostettua tai
erityista tukea saavalle oppilaalle voi olla tarpeen tehda psykologin tutkimus.
(OPH 2014 ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)

Seka Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ettd oppilashuoltola-
ki (2013) painottavat ennakoivaa tukemista. Opetussuunnitelmassa ehdo-
tetaan, ettd oppimisen ja koulunkaynnin vaikeuksia ehkdistaan ennakolta
esimerkiksi opetusta eriyttamalla, henkildston yhteistyodlla ja opetusryhmia
joustavasti muuntelemalla. Oppilashuoltolaissa ennakoiva tyd on paaasiassa
yhteiséllista oppilashuoltoa. Oppilashuollossa on joitakin selvia numeerisia
vaatimuksia: Oppilashuoltolain (2013) mukaan opiskelijalle on jarjestetta-
va mahdollisuus keskustella henkil6kohtaisesti opiskeluhuollon psykologin
tai kuraattorin kanssa viimeistaan seitsemantena oppilaitoksen tydpaivana
sen jalkeen, kun opiskelija on tata pyytanyt. Kiireellisessa tapauksessa mah-
dollisuus keskusteluun on jarjestettava samana tai seuraavana tydpaivana.
Lisaksi laki maarittaa, etta yhta kuraattoria kohden saa olla enintaan 670
opiskelijaa ja yhta psykologia kohden enintaan 780 opiskelijaa.

Perusopetuslaki (2014) maarittaa koulutuksen jarjestamisestd, etta kunta
on velvollinen jarjestamaan sen alueella asuville oppivelvollisuusikaisille pe-
rusopetusta seka oppivelvollisuuden alkamista edeltavana vuonna esiope-
tusta. Kunta osoittaa oppivelvolliselle lahikoulun tai muun soveltuvan pai-
kan, jossa annetaan opetusta sellaisella oppilaan omalla kielella, jolla kunta
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on velvollinen opetusta jarjestamaan. Oppilashuoltolaki (2013, 9-108) taas
maarittaa, ettad "koulutuksen jarjestajan on jarjestettava opiskeluhuolto yh-
teistyossa opetustoimen ja sosiaali- ja terveystoimen opiskeluhuoltopalve-
luista vastuussa olevien viranomaisten kanssa siten, etta opiskeluhuollosta
muodostuu toimiva ja yhtendinen kokonaisuus. Koulutuksen jarjestajan on
laadittava opiskeluhuollon kokonaisuuden toteuttamiseksi koulutuksen jar-
jestajan opiskeluhuoltosuunnitelma.

Koulutuksen jarjestajan opiskeluhuoltosuunnitelman tulee sisaltaa opis-
keluhuollon toteuttamisen tavoitteet ja keskeiset periaatteet seka toimenpi-
teet opiskeluhuollon toteuttamiseksi ja seuraamiseksi (omavalvonta). Koulu-
tuksen jarjestdjan on seurattava opiskeluhuoltosuunnitelman toteutumista
oppilaitoksissa ja tarkistettava sita tarvittaessa.” (Oppilas- ja opiskeluhuolto-
laki, 2013, 9-108) Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (2013) mukaan oppilashuol-
lon toteutumista ja vaikuttavuutta tulee arvioida usean eri tahon toimesta.
Valvonta kuuluu esimerkiksi oppilaitoksen sijaintikunnan opetustoimelle,
Opetushallitukselle ja Terveyden- ja hyvinvoinnin laitokselle. Lisaksi aluehal-
lintovirastolla on oikeus tutkia, onko oppilashuolto jarjestetty lain mukaan.

Tiivistaen voidaan todeta, etta moniammatillinen yhteistyo ei ole vaihtoeh-
to muiden joukossa. Se on vaatimus ja pakollinen ty6tapa. Moniammatillinen
tyoyhteiso ja yhteistyd kuuluvat inklusiiviseen kouluun, jossa tuki on tarkoitus
tuoda lapsen luokse. Paavastuu tuesta on luokanopettajalla ja erityisopetta-
jalla, mutta tarvittaessa myos sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisten
taytyy olla oppilaan ja opettajan tukena. (Lakkala 2008; Carrington & Robin-
son 2006; Frattura & Capper 2007.) Olsson ja kumppanit (2023) painottavat,
etta dialogin eri ammattilaisten valilla pitaa toimia ja erilaiset nakdkulmat
ovat hedelmallisen yhteistydn perusta.

3.2 Moniammatillisuuden maarittelya Bronsteinin jaottelun
mukaan
Tassa tutkimuksessa hyddynnetaan Bronsteinin (2003) teoriaa teoreettisena

lahtékohtana moniammatillisen yhteistyon tarkastelulle. Bronstein maarit-
telee artikkelissaan Bruneriin (1991) viitaten moniammatillisuuden olevan
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tehokas monen henkildn valinen prosessi, joka mahdollistaa sellaisten paa-
maarien saavuttamisen, joita kukaan ammattilainen ei saavuttaisi yksin.
Tama ajatus sopii hyvin myds koulun moniammatilliseen tyéhon. Oppilaiden
vaikeudet ovat usein niin monisyisia, etta niiden ratkaisemiseksi tarvitaan
monen eri alan osaajia. Taman maaritelman pohjalta Bronstein (2003) laati
mallin sosiaalitydntekijoiden ja muiden ammattiryhmien toimivasta yhteis-
tyOsta, sen periaatteista ja taustatekijoista. Toimivan moniammatillisen yh-
teistydn periaatteiksi Bronstein (2003) mainitsi seuraavat: toimijoiden keski-
nainen riippuvuus (interdependence), moniammatillisten tyotapojen kaytto
(newly created professional activities), joustavuus (flexibility), yhteisten tavoittei-
den omistajuus (collective ownership of goals) ja yhteistydprosessin tarkastelu
(reflection on process).

Toimijoiden keskindinen riippuvuus on Bronsteinin (2003) mukaan sit3,
ettd paastakseen yhteiseen tavoitteeseensa yhteistyotahot tarvitsevat toi-
siaan. He myo6s hydtyvat toisistaan ja luottavat toistensa ammattitaitoon ja
asiantuntijuuteen. Rosen (2014) mukaan yhteistydn osapuolet my6s oppivat
toisiltaan kun tarkastelevat asioita keskenaan eri nakdkulmista. Bronstein
(2003) nakee yhteistyota tekevien asiantuntijoiden muodostavan parhaimmil-
laan tiimin, joka viettaa aikaa yhdessa ja viestii keskenaan seka virallisia etta
vapaamuotoisempia asioita. Morganin ja muiden (2015) mukaan moniam-
matillinen yhteistyd on aktiivista ja jatkuvaa yli organisaatio- ja sektorirajojen
tapahtuvaa yhteistoimintaa, josta kaikki hyotyvat. Aikas ja Kovanen (2020)
soveltavat Bronsteinin (2003) teoriaa koulumaailmaan sanoen, etta keski-
nainen riippuvuus koulumaailmassa tarkoittaa koko koulun henkilokunnan
yhteista vastuuta oppilaiden hyvinvoinnista. Heidan mukaansa monialaiselle
osaamiselle on tarvetta oppilashuollossa ja sen tulisi ndkya oppilashuollossa.

Moniammatillisten tyétapojen kaytté mahdollistaa Bronsteinin (2003)
ja Kekonin ja muiden (2019) mukaan sellaisten tydtapojen, ohjelmien ja mal-
lien kaytdn, joita yksittaiset ammattilaiset eivat ilman yhteistyota pystyisi
kayttamaan. Nama tyotavat tuovat eri toimijoista esiin uusia vahvuuksia ja
lisadvat ndin oppilaiden saamaa hyodtya. Myos Maatan ja Rantalan (2016) mu-
kaan moniammatillisen yhteistydn myota oppilaiden tukemisen keinot ovat
monipuolisemmat. Heidan mukaansa yhdessa tydskentelevassa tyoryhmas-
sa eri ammattialojen edustajat arvioivat lasta ja perhetta itsenaisesti mutta
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kokoontuvat yhdessa laatimaan toimintasuunnitelmaa lapsen tueksi. Laiti-
nen ja muut (2018) havaitsivat, etta yhteistyon tavat ovat viela osittain vieraita
ja vaativat opettelua ja aikaa. Heidan mukaansa esimerkiksi kuraattorien tyo
on aiemmin painottunut yksilon kanssa tydskentelyyn, mutta uudet normit
painottavat yhteisdéllista tyoskentelya. Tydon painoalueen muuttuminen voi
vaatia osapuolilta aikaa.

Oppilashuollossa monipuolisten tyétapojen kaytén on Suholan (2017) mu-
kaan todettu kohentavan henkiloston hyvinvointia, ja sen myo6ta heilla on
voimavaroja tarjota oppilaille monipuolisempaa tukea. Taman tutkimuksen
perusajatuksena on se, etta yhteiset tydskentelytavat moninkertaistavat op-
pilaille tarjolla olevat interventiot ja muut tukemisen tavat. Kullakin eri alan
ammattilaisella on koulussa omat osaamisalueensa, ja yhteisesta valikoimas-
ta 16ytyy varmasti joku keino itsesaatelyn tueksi Iahes kaikkiin tilanteisiin.

Joustavuus on Bronsteinin (2003) mukaan tiukkojen ammatillisten rajojen
haivyttamista tarpeen mukaan. Joustamalla totutuista rooleista voidaan ke-
hittaa hyvinkin luovia ja tehokkaita tydtapoja oppilaiden tukemiseen. Mattes-
sich ja Monsey (1992) korostavat joustavuutta tarkeana osana yhteistyota, ja
heidan mukaansa taitavat yhteistyon tekijat ovat mukautuvia vaihtelevissakin
olosuhteissa. Erikson-Piela (2003) ja Hintsala (2005) korostavat, etta tydnte-
kijan ammatillinen itsetunto ja ammatti-identiteetti tukevat yhteisty6osaa-
mista. Luottamus omaan osaamiseen, varmuus oman alan hallinnasta seka
ymmarrys oman asiantuntijuuden mahdollisuuksista ja rajallisuudesta roh-
kaisevat asiantuntijuuden ilmaisemiseen, paatéksentekoon ja yli toimialojen
tapahtuvaan toimintaan. Kykya omien nakemysten selkeaan esittamiseen
ja perustelemiseen pidetdan merkittavana yhteistydosaamisessa. Selkeys
omasta roolista ja tehtavasta helpottaa myos yhteistydta. Moniammatilli-
nen yhteistydosaaminen perustuu seka perusasiantuntemukseen etta eri-
tyisosaamiseen. Tyontekija on oman ammattinsa asiantuntija ja yksilollisen
osaamisen edustaja moniammatillisissa ja monitieteisissa ongelmanratkai-
sutilanteissa. Lisaksi tydontekijalta edellytetaan valmiutta soveltaa tietoaan,
jakaa sita seka rakentaa uutta, integroitua tietoa. Yhteistydosaaminen sisal-
taa my0s toisten asiantuntijuuden arvostamisen ja siihen luottamisen. (ks.
myds Erikson-Piela 2003; Hintsala 2005; Isoherranen ym. 2008.)
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Yhteisten tavoitteiden omistajuuden Bronstein (2003) selittda olevan
jaettua vastuuta koko yhteistydprosessin ajan, suunnitteluvaiheesta tavoit-
teiden saavuttamiseen asti. Lakkala ja kumppanit (2021) seka Edwards (2011)
painottavat moniammatillisen yhteistydn tavoitteellisuutta ja tekemista, jos-
sa eri ammattiryhmien taidot nousevat esiin. Maatan ja Rantalan (2016) mu-
kaan suunnitelman toteutusvastuu pilkkoutuu kullekin oman erityisosaami-
sen mukaan. Tyéryhman jasenet muotoilevat yhdessa toiminnan tavoitteet,
ja kaikki tydryhman jasenet ovat yhdessa vastuussa suunnitelmien laatimi-
sesta. Paatoksia tehdaan yhdessa neuvotellen. Tiukkoja ammattireviireja pu-
retaan ja kunkin tyontekijan omaan ammattialaan liittyva erityisosaaminen
yhdistetaan yhteiseksi osaamiseksi. Tavoitteena on vahentaa pirstalemaista
ja paallekkaista tydta (Maatta & Rantala 2016).

Bronsteinin (2003) teorian termi omistajuus tarkoittaa sita, etta kaikki am-
mattilaiset ovat yhdessa vastuussa niin onnistumisista kuin haasteistakin.
Tata omistajuutta pidetaan hyvin tarkeana osana onnistunutta yhteistyota.
(Esim. Mattessich & Monsey 1992.)

Yhtena koulun moniammatillisen yhteistydn tarkeana tavoitteena on op-
pilaiden hyvinvoinnin lisédminen. Basch (2011) ja Bradley ja muut (2018) ko-
rostavat tutkimuksissaan, etta oppilaan oppiminen vaatii sita, etta oppilas on
terve ja hyvinvoiva. Siksi Baschin nakemyksen mukaan oppilaiden terveyden
tukeminen on ensiarvoista eika kouluissa saa tinkia terveytta ja hyvinvointia
tukevista palveluista vaikeinakaan aikoina. Kdytanndssa tarvitaan moniam-
matillista yhteisty6ta, jotta voidaan vastata oppilaan kaikkiin tarpeisiin, nii-
hinkin, joihin pedagogiikka ei riita. Hietanen-Peltola ja kumppanit (2018) ko-
rostavat, etta hyvinvointia yllapitavan toimintakulttuurin luominen edellyttaa
aitoa osallisuutta ja sitoutuneisuutta. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaan yksi koulun tavoitteista on lisata oppilaan hyvin-
vointia ja arjen taitoja. Itsesaatelytaitojen kehittdminen kuuluu olennaisesti
arjen taitoihin, ja sen tukeminen onnistuisi parhaiten moniammatillisella yh-
teistydlla.

Yhteistyoprosessin tarkastelu tarkoittaa yhteistydhon keskittymista,
siitd puhumista ja asiaan paneutumisen kautta yhteistyon kehittymista. Pa-
laute parantaa yhteista toimintatapaa ja yhteisollisyyden tunnetta. (Bronstein
2003.) Nama periaatteet ovat kauttaaltaan sopivia koulun moniammatillisen
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yhteistyon periaatteiksi ja onnistuessaan parantavat oppilaiden ja opettajien
hyvinvointia seka lisdavat eri ammattilaisten tydssa viihtymista.

Yhteistyoprosessin tarkastelu on Bronsteinin (2003) mukaan oleellinen
0sa onnistunutta prosessia. Hanen mukaansa on tarkeaa keskustella ja
pohtia yhteistydn sujumista ja tyonjakoa. Palautteen perusteella on tarkoi-
tus vahvistaa yhteenkuuluvuutta ja yhteistydhalua seka parantaa yhteistyon
tehokkuutta. YhteistyOsta saatava osapuolten valinen palaute kehittaa am-
mattitaitoa ja mahdollisuuksia kehittaa yhteistydtapoja tulevissa projekteissa
(Dye ym. 2022).

3.3 Moniammatillisen yhteistyon hyotyja ja haasteita

Suomalaisen koulun moniammatillisen yhteistydn tavoitteena on inklusiivi-
sen lahikouluperiaatteen tukeminen ja kolmiportaisen tuen toteutumisen
varmistaminen. Lahikouluperiaatteen ja inkluusion onnistumisen edellytyksi-
na voidaan pitaa toimivaa tukijarjestelmaa ja riittavaa tuen resursointia seka
tuen tarpeen varhaista havaitsemista. Kouluissa tulisi olla mahdollisuus niihin
resursseihin ja tukeen, jota heterogeenisen ryhman opettamiseen tarvitaan
(Lakkala 2008, 2021). Aiemmissa tutkimuksissa moniammatillisen tydskente-
lyn on osoitettu olevan monella tavalla tarkeda ja tarpeellista. Yhdessa tyos-
kentelemisen on osoitettu lisdavan ymmarrysta ja innovatiivisia ratkaisuja
tyossa (Maisey 2011; Dobbs-Oates & Wachter Morris 2016).
Moniammatillista yhteisty6ta voidaan tarkastella myds tydhyvinvoinnin
kannalta. Suhola (2017) pohtii hyvinvointia siita nakdkulmasta, etta selkeat
tavoitteet, eri ammattilaisten yhteiset kdytanteet, kohtuulliset vaatimukset ja
toimiva johtaminen lisdavat tyotyytyvaisyytta ja auttavat jaksamaan. Mikali
koulun henkildsto voi hyvin, he pystyvat tukemaan oppilaitakin paremmin.
Moniammatillisen yhteistydn on tarkoitus helpottaa opettajan tyotd, koska
opettajan ei tarvitse ottaa vastuulleen kuraattorin tai psykologin tehtavig,
joihin hanella ei ole koulutustakaan. (Lakkala 2008; Scruggs ym. 2007; Hanko
2003.) Lakkala (2008) pohtii hyvinvointinakdkulmaa siten, etta koska oppilai-
den heterogeenisyyden takia tuntien suunnittelu, materiaalien valmistelu ja
itse opettaminen ovat entista vaativampia ja vievat enemman aikaa, onko
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inkluusion toteutuksessa muistettu ottaa oppilaiden tukemisen lisaksi huo-
mioon myds opettajien tukeminen ja jaksaminen? Onnismaa (2010) toteaa-
kin, etta vuorovaikutteisuus on opettajan tydssa samaan aikaan kuormittava
ja iloa antava tekija.

Moniammatilliseen tydskentelyyn voi liittya myos haasteita. Naita voivat
olla esimerkiksi yhteisen suunnitteluajan I6ytaminen ja yhteisten tuntien
mahduttaminen lukujarjestykseen (Saloviita 2018). Lisaksi haasteita voi esiin-
tya yhteistyotiimin jasenten erilaisissa sitoutumisissa yhteisiin tavoitteisiin tai
jopa erimielisyyksissa opetustapaan tai -filosofiaan liittyen (Solis ym. 2012).
Yhteisty©6 voi olla vaikeaa myds eri ammattiryhmien valisten vaarinymmar-
rysten vuoksi (Lakkala ym. 2017a), tai koska yksildilld on vaikeuksia asettua
yhteistydoryhman jaseniksi (Rose, 2014).

Moniammatillisen yhteistydn onnistumiseen vaikuttavat hyvin vahvasti
myo6s ryhman jasenten vuorovaikutustaidot. Monkkdsen ja kumppaneiden
(2019) mukaan hyvaa moniammatillista keskustelua voidaan kutsua dialo-
gisuudeksi, jolloin lasna on aito pyrkimys ymmartaa toista, oppia uutta ja
saavuttaa yhteinen ymmarrys. Veijola (2004) mainitsee vuorovaikutusta
haittaavina tekijoina esim. suvaitsemattomuuden seka keskustelun tai tie-
don puutteen. Kauppi ja kumppanit (2017) nimittavat vuorovaikutuksen vai-
keuksia eri ammattien rajapinnoilla liikkumiseksi. Siihen saattaa liittya myos
epatietoisuutta eri viranomaisten normeista, yhteistydn mahdollisuuksista ja
rajoituksista. Olsson ja kumppanit (2023) korostavat, etta jonkun (esimerkiksi
opettajan) kannattaisi olla moniammatillisen dialogin koordinaattorina, jotta
keskustelu pysyisi selkeana ja rakentavana. Ahtolan ja Kiiski-Maen (2014) tut-
kimuksen mukaan moniammatillisen yhteistyon tekemista saattaa vaikeuttaa
se, ettd ainoastaan opettaja on koululla paikalla. Muut ammattilaiset joutuvat
joissakin kunnissa kiertamaan monilla kouluilla eivatka ehdi olemaan lasna.

Aiemmat tutkimukset moniammatillisuudesta ovat pitkalti koskeneet mo-
niammatillisen yhteistyon tarkeytta, mutta melko vahan on tutkittu erilaisia
tyoskentelytapoja, joilla moniammatillista yhteistyota toteutetaan (Lakkala
ym. 2021; Davis ym. 2015). Olsson ja kumppanit (2023) ovat tutkineet Ruot-
sissa, miten voitaisiin ennalta estaa riskioppilaiden vaikeuksia moniammatil-
lisella yhteistyolla. Heilla oli tarkastelussa lahinna opettajan rooli yhteistyon
dialogin koordinaattorina. Ahtola ja Kiiski-Maki (2014) ovat siksi tutkineet
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suomalaisen koulun moniammatillista tyoskentelya psykologin tyénkuvan
nakodkulmasta ja Lakkala (2019) kuraattorin nakdkulmasta. Vainikainen ja
muut (2015a) tutkivat rehtorien nakemysta moniammatillisen yhteistyon on-
nistumisesta. Lakkala ja kumppanit (2021) toteuttivat tutkimuksen, jossa ver-
rataan eri maiden (Itavalta, Suomi, Liettua ja Puola) opettajien tapoja toteut-
taa inklusiivista opetusta ja muokata ymparistda jokaista oppilasta tukevaksi
moniammatillisesti. Heidan tutkimuksessaan kavi ilmi, ettd moniammatilli-
sella yhteisty6lla on oleellinen osa inklusiivisen opetuksen onnistumisessa.
Bjorn ja kumppanit (2016) korostavat, etta koulumme tukijarjestelmaan kuu-
luvat olennaisena osana kaytdksen haasteissa tukevat interventiot ja oppi-
lailla pitaa olla mahdollisuus saada tukea.

Selked tarve on edelleen tutkimukselle, jossa selvitetadn moniammatillista
tukemista itsesaatelyn vaikeuksissa, koska itsesaatelyn tukeminen on haas-
tavaa pelkin pedagogisin keinoin. Siksi téssa tutkimuksessa tuotetaan tietoa
siitd, miten opettajat nyt itse tukevat oppilaita itsesaatelytaidoissa, kokevatko
opettajat sen riittdvan ja minkalaisia toiveita opettajilla olisi moniammatilli-
sen yhteistyon toteuttamisen suhteen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, miten suomalaisten koulujen opettajat ku-
vaavat ja kokevat itsesaatelyn ilmiona ja miten he luokissaan tukevat niita
oppilaita, joilla on vaikeuksia itsesaatelyssa. Lisaksi tarkastellaan sita, miten
koulujen moniammatillinen yhteistyd toimii oppilaan tukena silloin, kun op-
pilaan itsesaatelyssa on vaikeuksia.
Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Miten opettajat madrittelevat oppilaiden itsesaatelyn?
2. Miten opettajat kertovat tukevansa oppilaiden itsesaatelyn kehittymista
luokassa?
3. Minkalaista moniammatillista yhteistydta koulussa tehdaan oppilaiden
itsesaatelyn tukemiseksi opettajien mukaan?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

Tassa luvussa kuvataan niita valintoja, joita tein tutkimuksen menetelmiin ja
toteutukseen liittyen. Aluksi kuvataan metodologisia valintojani ja sen jalkeen
tutkimuksen toteuttamisen menetelmia. Tutkimuksen toteuttamisen tarkka
ja totuudenmukainen kuvaus auttaa lukijaa tutkimuksen luotettavuuden ja
uskottavuuden arvioinnissa. (Hirsjarvi ym. 2018.)

5.1 Tutkimuksen metodologia

Metodologialla tarkoitetaan tutkimuksen menetelmallisia tapoja ja keino-
ja, joilla tutkija saa tietoa tutkimastaan aiheesta (Taylor ym. 2015). Tahan
tutkimukseen valikoitui laadullinen tutkimusote, koska laadullisessa tutki-
muksessa on lahtokohtana todellisen eldman ymmartaminen ja kuvaaminen
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja syvallisesti. Laadullisen tutkimuksen
tavoitteena on kuvata ilmiota todellisessa ymparistossa, ja ilmiota lahesty-
taan hyvin kokonaisvaltaisesti (Korstjens & Moser 2017; Hirsjarvi ym. 2018).
Laadullinen tutkimus on my6s vahvasti induktiiviseen ajatteluun ja paatel-
miin perustuvaa. Induktiivisuuteen kuuluu tutkijan pyrkimys |8ytaa uusia,
odottamattomia seikkoja, ja taten sita, mika on tarkeaa, ei maarittele tutkija.
(Azungah 2018; Zalaghi, 2016; Ks. myds Godfrey & Hodgson 2010.) Aineisto-
lahtoisyys mahdollistaa tutkimuksen tekemisessa sen, etta paatelmia teh-
daan aineistosta nousevien havaintojen perusteella eika tilastolliseen yleis-
tettavyyteen edes pyrita. Aineiston analyysin perusteella voidaan kuitenkin
luoda malleja, jotka kuvaavat tiivistetysti tutkittua ilmiota (Hirsjarviym. 2018).
Tahan tutkimukseen laadullinen, induktiiviseen ajatteluun perustuva tutki-
musote sopi, koska siina haluttiin tutkia, miten opettajat kokevat oppilaiden
itsesaatelyn vaikeudet koulun arjessa. Tutkimuksessa haluttiin ymmartaa,
minkalaisia haasteita itsesaatelyn vaikeudet tuovat oppilaalle itselleen, muul-
le luokalle ja opettajan ty6hon, seka tietaa, minkalaista kouluissa tehtava
moniammatillinen yhteistyd on ja mita opettajat siita ajattelevat.
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Tama tutkimus perustuu sosiaalisen konstruktionismin mukaiseen kasi-
tykseen tiedosta ja sen rakentumisesta sosiaalisessa vuorovaikutustilantees-
sa. Sosiokonstruktionismissa tieto on ihmisten toiminnan tulosta (Weinberg
2014) ja siksi vuorovaikutus on osa tietoa. Koulu on Iahtokohtaisesti hyvin
vuorovaikutteinen paikka esimerkiksi suurten oppilasmaarien ja opetustilan-
teen vuorovaikutteisen luonteen vuoksi. Oppilaan itsesaately riippuu pitkalti
ympariston olosuhteista ja vuorovaikutuksesta seka opettajan etta muiden
oppilaiden kanssa. Ontologiselta kannalta sosiokonstruktionismissa todelli-
suus nahdaan paaasiassa ihmisten tuottamina tapahtumina ja prosesseina.
Osa todellisuudesta saattaa olla yhteista monien muiden yksildiden kanssa, ja
nakdkulma saattaa olla yhteisesti muotoutunut (Burr 1995; Metsamuuronen
2006). Koulumaailma on kauttaaltaan ihmisten luoma seka rakenteeltaan
ettd ajatustavaltaan. Heikkinen ym. (2005) kuvaavat, etta konstruktivistisen
ontologian mukaan todellisuus rakentuu kullekin ihmiselle eri tavoin, riippu-
en esimerkiksi ajasta, paikasta, kulttuurista, kielesta ja aiemmista kokemuk-
sista. Tuo ajatusmaailma sopii hyvin tahan tutkimukseen, jossa opettajien
erilaiset taustat ja erilainen tydkokemus tuovat rikkautta aineistoon.

Kontekstin merkitys liittyy sosiaalisen todellisuuden tulkintaan, joka on
sidoksissa ja tapahtuu tietyssa kulttuurisessa, ja sosiaalisessa kontekstissa
(Weinberg 2014). Koulutodellisuus on hyvin kontekstisidonnaista: samat
lainalaisuudet eivat valttamatta toimi toisessa ymparistossa. Itsesaatelyyn
liittyen esimerkkina voisivat olla koulussa nakyvat lapsen itsesaatelyn vaikeu-
det, jotka eivat ndy kotona.

Sosiaalisessa konstruktivismissa ajatellaan, etta asioita voi muuttaa re-
flektoimalla (Weinberg 2014). Tutkimuksessa aineistoa kerattiin viidessa
ryhmatapaamisessa, joissa erityisesti reflektoitiin kunkin koulun omaa eri-
tyisopetusta ja pyrittiin kehittamaan sita. Sosiokonstruktionismin mukaan
todellisuutta voi jasentaa uudelleen ja siten myods muuttaa. Tuttujen ajatte-
lutapojen pohtiminen ja uudelleenmuotoilu on konstruktivismille tyypillista
(Weinberg 2014). Tutkimukseen sisaltyi toive, etta aineistonkeruun ryhma-
tapaamiset antaisivat osallistujille mahdollisuuden pohtia oman koulunsa
tilannetta yhdessa, kuunnella muiden nakemyksia ja |6ytaa uusia, yhteisia
ratkaisuja erityisopetuksen jarjestelyihin.
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5.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineisto kerattiin 10 koululta eri puolelta Suomea. Koulut va-
likoituivat tutkimukseen seuraavasti: osallistumiskutsut lahetettiin 97 eri-
tyisopettajalle, jotka olivat aiemmmin vastanneet erityisopettajan tyota koske-
vaan sahkoiseen kyselyyn. (Ks. Paloniemi ym. 2023a, Paloniemi ym. 2023b.)
Tutkimukseen otettiin mukaan 12 ensimmaisena ilmoittautunutta koulua,
jotka saivat koottua oppimisen ja koulunkaynnin tuen kehittamisryhman.
Heti alussa pari koulua vetaytyi tutkimuksesta. Lopulta mukaan tuli 10 kou-
lua, joissa toteutettiin vuoden kestdava oppimisen ja koulunkdynnin tuen ke-
hittdmisprojekti.

Halusin erityisopettajana ilmoittaa myds oman kouluni tutkimukseen,
mutta mukaan ei endd mahtunut: aineistoa keraamaan olisi tarvittu lisaa
tutkijoita. Paadyin tutkijaksi keraamaan aineistoa Annukka Paloniemen kans-
sa ja aineisto kerattiin siten, etta Paloniemi toteutti kehittamisprojektin tau-
lukon 1 mukaan kouluissa 2, 3, 5, 7 ja 10 ja mina taas kouluissa 1,4, 6,8ja 9
(Taulukko 1).

Taulukossa 1 on kuvattuna osallistuneiden koulujen kuntien koot, koulu-
jen koot, alakoulu/yhtenaiskoulujako ja lisaksi kehittdmisryhmien ammatti-
ryhmat (Taulukko1).
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Taulukko 1. Tutkimuksen koulut ja osallistujat

KOULU 1 2| 3|4 |5|6 (7 )|8]|9]1

KUNNAN ASUKASMAARA
Yli 150 000 X X
100 000-149 999 X X |x
50 000-99 999 X X X X

Alle 49 999 X
KOULUN OPPILASMAARA
500 tai enemman X X
400-499 X X
300-399 X X X X
200-299 X X
LUOKKIA KOULUSSA
1.-6. X X X X X X X X

1.-9. X X

OSALLISTUJAT
Erityisopettaja 2 1 1 1 4 1 2 1 1
Luokanopettaja 2 (2 |4 |3 |- 5 |5 |3 [3 |2
Rehtori 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Tutkimuksen koulut olivat erikokoisissa kunnissa ja oppilasmaariltaan
vaihtelevia, ja mukana oli seka alakouluja etta yhtenaiskouluja. Jokaises-
ta osallistuvasta koulusta tutkimukseen osallistui vapaaehtoinen kehitta-
misryhma, joka koostui erityisopettajista, luokanopettajista ja rehtoreista.
Yhtendiskoulujen osalta kehittamisryhma edusti alakoulua. Pienimmassa
kehittamisryhmassa oli kolme osallistujaa, ja suurimmassa ryhmassa oli yh-
deksan osallistujaa. Yleisin osallistujamaara kehittamisryhmissa oli viisi. Tut-
kimukseen osallistui yhteensa 54 opettajaa tai rehtoria, joista naisia oli 44 ja
miehia 10. Osallistujista oli luokanopettajia 29, erityisopettajia (laaja-alainen
erityisopettaja tai erityisluokanopettaja) 16 ja rehtoreita 9 (Taulukko 1).
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5.3 Aineistonkeruu

Taman tutkimuksen aineisto on osa laajempaa kehittamistutkimusta, jonka
tarkoituksena oli koulujen omien oppimisen ja koulunkaynnin tuen kaytan-
teiden kehittdminen. Tutkimuksen ryhmatapaamisten oli tarkoitus saada ai-
kaan ekspansiivisen oppimisen teorian (Engestrom ja Virkkunen 2023) mu-
kaista toiminnan laadullista kehittymista.

Tutkimuksen aineisto muodostui osana edelld mainittua laajempaa kehit-
tamistutkimusta varten jarjestetyista yksildhaastatteluista seka viidesta ryh-
matapaamisissa kaydysta ryhmakeskustelusta ja erityisopettajien loppuhaas-
tatteluista syksylla 2017 ja 2018. Yksilohaastattelut tehtiin aineistonkeruun
aluksi koulujen kokonaistilanteen hahmottamiseksi ja osallistujiin tutustu-
miseksi. Taman lisaksi kehittémistutkimukseen osallistuneet erityisopettajat
haastateltiin yksilollisesti tutkimuksen lopuksi. Haastattelujen tarkoituksena
oli selvittaa, miten erityisopettajat olivat kokeneet kehittamistutkimuksen
muuttaneen koulun erityisopetuksen kdytanteita.

Syksylla 2017 ryhmatapaamisia oli kolme, ja kevaalla 2018 tapaamisia oli
kaksi. Aikataulusyista kahdella tutkimuskoululla ryhmatapaamisia oli kuiten-
kin syksylla vain kaksi ja yhteensa nelja. Kukin ryhmatapaamiskerta kesti kak-
si tuntia. Videoitua aineistoa kertyi haastatteluista noin 26 tuntia ja ryhmata-
paamisista noin 71 tuntia eli yhteensa noin 97 tuntia. Téhan tydhaon liittyvaa
litteroitua aineistoa kertyi 103 sivua. Kahden koulun yhdelld ryhmatapaa-
miskerralla videointi epaonnistui teknisista syista. Yhdella kerralla laitteen
virtajohto puuttui, ja toisella kerralla videointi ei jostakin syysta kaynnistynyt,
ja tutkija huomasi sen vasta tapaamisen jalkeen. Niilta kerroilta on tutkijan
tarkat muistiinpanot.

Ryhmatapaamisten aiheet muodostuivat kunkin koulun oman erityisope-
tuksen kehittamiskohteen mukaan. Itsesaately ei noussut missaan koulus-
sa paaasialliseksi kehittamiskohteeksi, vaan opettajat kehittivat esimerkiksi
koulun yhteisopettajuutta ja koulun tasoisia tukitoimien tyokalupakkeja. (ks.
Liite 3)

Ryhmatapaamisten oli tarkoitus saada aikaan ekspansiivisen oppimisen
teorian mukaista toiminnan laadullista kehittymista (Engestrom ja Virk-
kunen 2023). Ekspansiivista oppimista kuvataan syklilld, jonka vaiheita ovat
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(1) vallitsevan tilanteen kyseenalaistaminen, (2) vallitsevan toimintavan ana-
lysointi, (3) uuden ratkaisun mallintaminen, (4) mallin tutkiminen ja koettelu,
(5) mallin soveltaminen ja toimeenpano kaytanndssa, (6) prosessin arviointi
seka (7) uuden kaytanndn vakiinnuttaminen (Engestrém ja Sannino 2010).
Koska kehittamistutkimuksen tavoitteena oli saada aikaan syklin mukaista
oppimista, ryhmatapaamiset pidettiin pitkin vuotta, jotta toiminnan kehitty-
misesta paastiin keskustelemaan. Tapaamisten valilla tutkimukseen osallis-
tuvat opettajat kehittivat kaytantdjaan itse valitsemillaan tavoilla, ja ryhma-
tapaamisissa keskusteltiin kehitysaskeleista seka esiin tulleista oppimisen ja
koulunkaynnin tukeen liittyvista ilmidista.

Tassa tutkimuksessa ei kuvata tarkemmin osallistuvien tiimien valitsemien
kaytanteiden kehittymista, vaan ryhmien keskusteluista on poimittu itsesaa-
telyn tukea ja moniammatillista yhteistydta koskevat osiot. Koska jokaisen
osallistuvan ryhman keskusteluja tallennettiin useaan kertaan vuoden aika-
na ja koska itsesaatelyn tuki ja moniammatillinen yhteistyo tulivat puheeksi
useissa keskusteluissa, aineistosta on muodostunut tassa suhteessa rikas.

Yksil6haastattelut, neljannella ryhmatapaamiskerralla kaydyt ryhmakes-
kustelut ja erityisopettajien loppuhaastattelut toteutettiin teemahaastattelua
hyddyntaen. Muissa ryhmatapaamisissa keskustelut olivat vapaampia, ja ne
perustuivat kullakin kerralla koulukohtaisesti kasiteltyihin aiheisiin. Teema-
haastattelu perustuu aiheen teemoitteluun etukateen ja teema-alueiden
kasittelyyn (Hirsjarvi & Hurme 2022; Eskola & Suoranta 2000). Hirsjarven ja
Hurmeen (2022) mukaan teemahaastattelun etuna on se, ettd haastatelta-
van aani paasee helpommin kuuluviin kuin yksityiskohtaisissa kysymyksissa.
Siina pidetaan keskeisena haastateltavien luomia merkityksia ja tulkintoja
seka haastattelutilanteen vuorovaikutuksellisuutta. Itsesaatelya koskevat
ryhmahaastattelut noudattivat teemahaastattelulle tyypillistd muotoa, jos-
sa haastattelun teemat ovat tiedossa mutta kysymysten tarkka jarjestys ja
muoto puuttuvat. Avoimessa haastattelussa taas tutkija kuuntelee tutkitta-
van mielipiteitd ja ajatuksia vapaasti keskustellen. Aihe voi muuttua kesken
keskustelun. (Hirsjarvi & Hurme 2022.) Schornin (2000) mukaan haastatte-
lutilanne helpottuu, kun keskustelu on vapaamuotoista ja arkisen rentoa.

Aineistonkeruu aloitettiin kaikkien osallistujien yksil6haastatteluilla, ja
sita jatkettiin viidelld kehittamisryhmien ryhmakeskustelulla. Viimeisen
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ryhmatapaamiskerran jalkeen toteutettiin viela erityisopettajien yksildhaas-
tattelu. Aineisto kerattiin syksylla 2017 ja kevaalla 2018. Kehittamistutkimus

ja aineiston keruu etenivat kuvion 1 mukaisesti. Kuviosta nakyy my®os ta-

paamiskertojen sisalto ja esimerkkeja koulukohtaisista ryhmatapaamisten
aiheista. (Kuvio 1.)

N
eVaihe 1. Kaikkien osallistujien yksilohaastattelut jokaisessa koulussa (N=54). (Ks. liite 1). Haastattelut
videoitiin. Kukin haastattelu kesti 20-30 minuuttia.
J
eVaihe 2. Ensimmadinen ryhmatapaaminen jokaisessa 10 koulussa. (N=54, ryhmassa 3-9 )
osallistujaa/koulu.) Aiheena tutkimuksen kulku, oppimisen ja koulunkdynnin tuki Suomessa ja
opetussuunnitelman nakemys tuesta. Lisaksi koulun oman kehittamiskohteen valinta ja ensimmaisten
askelten paattaminen. Kunkin koulun ryhméatapaaminen kesti kaksi tuntia ja ne videoitiin kokonaan.
Yhden koulun kohdalla videointi epdonnistui. )
N

¢ Vaihe 3.Toinen ryhméatapaaminen, aikatauluongelmien vuoksi vain 8 koulussa. Keskustelussa kunkin
koulun kehittamisekohteeseen liittyvat aiheet, esimerkiksi ristiriitojen analysointia ja puhetta
ekspansiivisen oppimisen syklista. Lisdksi koulun kehittamiskohteen tilanteen ja etenemisen
pohdintaa. Kunkin koulun ryhmatapaaminen kesti kaksi tuntia ja ne videoitiin kokonaan. Yhden
koulun kohdalla videointi epaonnistui. )

e
v

Marras-

joulukuu

#Vaihe 4. Kolmas ryhméatapaaminen jokaisessa 10 koulussa. Aiheena esimerkiksi erilaisten inklusiivisen
koulun erityisopettajaprofiilien esittelya ja S.H.A.R.E. -mallin esittelya yhteisopettajuuden tueksi.
Lisdksi koulun kehittdamiskohteen tilanteen ja etenemisen pohdintaa. Kunkin koulun
ryhméatapaaminen kesti kaksi tuntia ja ne videoitiin kokonaan.

J
N
eVaihe 5. Neljds ryhmatapaaminen jokaisessa 10 koulussa. Aiheena itsesaatelyn maaritelma ja sen
tukemisen keinot sekd moniammatillinen yhteistyd. Lisdksi koulun kehittamiskohteen tilanteen ja
etenemisen pohdintaa. Kunkin koulun ryhmétapaaminen kesti kaksi tuntia ja ne videoitiin kokonaan.
J

eVaihe 6. Viides ryhmatapaaminen jokaisessa 10 koulussa. Aiheena kehittamistyon analysointia, jatkon
suunnittelua, palautetta tutkimukseen osallistumisesta. Lopuksi jokaisen osallistuneen
erityisopettajan loppuhaastattelu. (Ks. liite 1). Kunkin koulun ryhméatapaaminen kesti kaksi tuntia ja
erityisopettajan loppuhaastattelu noin 20-30 minuuttia. Kaikki aineisto videoitiin.

:

Kuvio 1. Aineistonkeruun vaiheet
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Tutkimusaineiston keruu alkoi yksilohaastatteluilla, jotka toteutettiin tee-
mahaastatteluina. Tassa tutkimuksessa kumpikin tutkija toteutti yksildhaas-
tattelut (N=54) (Liite 1) omissa tutkimuskouluissaan (ks. Taulukko 1). Palonie-
mi haastatteli kouluillaan yhteensa 24 osallistujaa ja Jyrkinen 30 osallistujaa.
Haastattelut tapahtuivat tutkimuskouluilla ennen ensimmaista ryhmatapaa-
miskertaa. Osallistujille ei [ahetetty kysymyksia ennakkoon. Kaikki haastat-
telut videoitiin, ja videoitua aineistoa kertyi yksilohaastatteluista yhteensa
26 tuntia. Kutakin osallistujaa haastateltiin noin 20-30 minuutin ajan. Yksi-
|6haastatteluissa kysyttiin esimerkiksi haastateltavan ammatillista historiaa,
kasitysta nykyisen koulun tilanteesta kolmiportaisen tuen toteuttamisessa
seka osallistujan nakemysta hankalista tilanteista omassa tyossa talla het-
kelld. Yksilohaastatteluilla pyrittiin saamaan kasitysta koulujen kokonaisti-
lanteista ja toisaalta tutustumaan tutkimusryhman jaseniin.

Haastattelujen pohjalta kumpikin tutkija loi omista tutkimuskouluistaan
tulkinnat siita, mika osa-alue kunkin koulun erityisopetuksen toimintajarjes-
telmassa onristiriidassa toiveiden ja tavoitteiden kanssa, mika vaikeuttaa eri-
tyisoppilaiden tukemista ja mita voitaisiin tulevien ryhmatapaamisten aikana
ryhtya kehittamaan. (Liite 1.) Tutkijat keskustelivat tulkinnoista keskenaan ja
tarkensivat kehittdmiskohteita yhteisen pohdinnan perusteella padasiassa
ennen ensimmaista ryhmatapaamiskertaa. Joidenkin koulujen kohdalla tut-
kijoiden yhteinen keskustelu kaytiin aikataulusyistéa ensimmaisen ja toisen
ryhmatapaamiskerran valissa. On tarkeaa huomioida, etta tutkijan esittama
tulkinta kehittamiskohteesta oli osallistuvien koulujen opettajille vain ehdo-
tus ja keskustelunavaus ensimmaiselle ryhmatapaamiskerralle. Osallistujat
pohtivat ja paattivat ensimmaisessa ryhmatapaamisessaan varsinaisen ke-
hittdmistarpeen kohteen.

Ensimmaisen ryhmatapaamiskerran teoreettinen alustus (noin 45 minuut-
tia) liittyi kaikilla kouluilla oppimisen ja koulunkaynnin tukeen, tutkimuksen
kulkuun, salassapitoon, luottamukseen ja muihin tutkimuksen kaytantei-
siin. Kaikissa kouluissa esiteltiin myds ekspansiivisen oppimisen sykli, jonka
mukaan kehittamistyon etenemista tarkasteltaisiin. Lisaksi ensimmaisella
tapaamiskerralla valittiin koulukohtainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen
kehittdmiskohde. Koulujen kehittamiskohteita olivat esimerkiksi yleisen tuen
vahvistaminen, koska laaja-alaisen erityisopettajan resurssit olivat hyvin
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vahaisia, tuen tarpeen tunnistamisen vahvistaminen luokissa, tukea tarvit-
sevien oppilaiden tukeminen avoimissa oppimistiloissa ja uuden koulun eri-
tyisopetuksen kaytanteiden muodostaminen. Ryhmissa keskusteltiin, mitka
voisivat olla kunkin koulun erityisopetuksen kehittamistydon ensimmaiset
toimenpiteet.

Toisesta kerrasta eteenpdin tapaamisten teoreettinen alustus (noin 30-45
minuuttia) koostui padasiassa siita aiheesta, jota koululla oli paatetty kehit-
taa. Esimerkiksi eraassa koulussa teoriaosuus sisalsi Marjatta Mikolan (2011)
vaitoskirjan kautta inkluusioajatuksen selkiyttamista ja opettajuuden pohti-
mista, koska kehittamisryhma koki tarvetta naiden aihepiirien kasitteiden
teoreettiseen tarkentamiseen. Lisaksi kaikkien koulujen ryhmatapaamisissa
keskusteltiin siita, miten opettajat olivat tapaamisten valisena aikana edista-
neet kehittamistyota, ja mika olisi seuraava askel kohti kehittamistyon tavoi-
tetta. Ryhmakeskusteluissa pohdittiin myos, onko ekspansiivisen oppimisen
syklin vaihe muuttunut esimerkiksi jo uuden ratkaisumallin kokeilemiseen.

Kolmannessa ryhmatapaamisessa edettiin hyvin samalla tavalla kuin edel-
lisessa tapaamisessa. Teoreettisessa alustuksessa (noin 30-45 minuuttia) ka-
siteltiin kunkin koulun kehittamistydn kannalta tarkeita aiheita, esimerkiksi
eraassa koulussa esiteltiin integraatiosopimusmallia ja CiCo-menetelmaa.
Ryhmakeskusteluissa kaytiin lapi kunkin koulun kehittamistydn edistyminen,
mahdolliset haasteet, ratkaisuehdotukset haasteisiin ja seuraavien kehitta-
misaskelten suunta. Tama tapaamiskerta jai valiin kahdella koululla aikatau-
luhaasteiden vuoksi.

Neljannelld ryhmatapaamiskerralla toteutettiin kaikissa kouluissa puo-
listrukturoitu ryhmahaastattelu itsesaatelysta ja sen tukemisesta. Talloin esi-
timme osallistujille tapaamiskerran muiden aiheiden (kuten kehittamistydn
eteneminen) lisaksi itsesaatelyyn ja sen tukemiseen seka moniammatilliseen
yhteistydhon liittyvia kysymyksia (Liite 2.) Naista neljannen kerran ryhma-
haastatteluista muodostui téman tutkimuksen paaasiallinen aineisto. Lisaksi
toki aineistoon otettiin videoaineistosta mukaan muiden ryhmatapaamisker-
tojen itsesaatelyyn tai moniammatilliseen yhteistyohon liittyneet keskustelut.

Viidennen ryhmatapaamisen aikana kaytiin lapi kehittamistydn tuloksia.
Ryhmakeskustelussa pohdittiin, mitka asiat olivat kehittamistyén myota
koulussa muuttuneet, mitka vaativat viela lisaa kehittamista ja oliko sellaisia
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asioita, jotka eivat olleetkaan niin olennaisia kehittamistyon kannalta, vaikka
alussa oli silta vaikuttanut. Kussakin koulussa pohdittiin, oliko ekspansiivisen
oppimisen syklista kayty kaikki vaiheet lapi vai oliko syklia kierretty jo monta
kierrosta. Opettajien kanssa keskusteltiin myds siita, mitka kaytanteet jaavat
koulun arkeen ja mitka otetaan kayttéon tutkimuksen loppumisen jalkeen.
Tapaamiskerran lopuksi toteutettiin viela erityisopettajien yksil6haastatte-
lut, joissa he saivat kertoa tutkimuksen hyodyista ja haasteista oman tyonsa
kannalta. Erityisopettajien yksildhaastattelut toteutettiin teemahaastattelun
menetelmin padasiassa toisen tutkijan Annukka Paloniemen toteuttamaa ke-
hittdmistydn projektia varten. Taman tutkimuksen aineistoon haastatteluista
poimittiin vain ne kohdat, joissa erityisopettajat olivat viitanneet itsesaately-
taitoihin tai moniammatilliseen yhteistydhon.

Koko vuoden kestaneen, pitkan yhteistydprosessin etuna oli se, etta luot-
tamus tutkijoiden ja ryhmien valilla kehittyi vahvaksi, ja se, etta keskustelut
muuttuivat rakentaviksi ja joissakin kouluissa rohkeiksikin. Tutkimuksen kan-
nalta oli palkitsevaa, etta ryhma koostui vapaaehtoisista ja kehittamishalui-
sista henkildista. Kahden tutkijan yhdessa toimimisesta oli hyotya siing, etta
saimme laajan aineiston ja pystyimme tutkimuksen kuluessa peilaamaan
tulkintojamme toisen aineistoon perehtyneen henkilon kanssa. Vaikka tutki-
musaineistoa tarkasteltiin kahden tutkijan yhteistydna, on kumpikin tutkija
tehnyt itse analyysivaiheen omaan tutkimukseensa liittyen.

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analysointiin kaytettiin temaattista analyysimenetelmaa. Maguiren
ja Delahuntin (2017) mukaan osa tutkijoista pitaa temaattista analyysia itse-
naisend metodina, toiset taas ajattelevat sen olevan enemmankin tyotapa tai
tyokalu aineiston kasittelyyn. Temaattinen analyysi soveltui taman aineiston
kasittelemiseen parhaiten, koska se on joustava, aineistolahtdinen ja tarvit-
taessa teoriavapaa. Temaattinen analyysi tuottaa sen vapauden ja joustavuu-
den myo6ta parhaimmillaan rikkaan ja yksityiskohtaisen mutta monipuolisen
tulkinnan aineistosta. (Braun & Clarke 2006.) Temaattisen analyysin kaytto
on luontevaa silloin, kun halutaan ymmartaa aineistoa selittavia kokemuksia,
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ajatuksia tai kaytanteita (Kiger & Varpio 2020, ks. my6s Braun & Clarke 2012).
Temaattisen analyysin tulee aina sisaltaa tutkijan tulkintaa ja huomioida ai-
neiston konteksti (Braun & Clarke 2006; Vaismoradi ym. 2013). Lisaksi te-
maattinen analyysi sopii hyvin konstruktivistiseen Idhestymistapaan, koska
analyysissa on tarkoitus etsia sosiokulttuurillisia piirteitd, jotka ovat voineet
vaikuttaa aineistosta nouseviin yksityiskohtiin (Braun & Clarke 2006).

Temaattisen analyysin menetelmalla voi tehda joko induktiivisen (bot-
tom-up) analyysin, deduktiivisen/teorialahtéisen (top-down) analyysin tai nii-
den yhdistelman (Braun & Clarke 2006; 2012). Induktiivista tapaa kaytetaan
yleensa silloin, kun analyysia ei ohjaa mikaan teoria tai toisinaan edes tut-
kimuskysymykset. Aineiston tulisi tuolloin olla keratty ainoastaan kyseista
tutkimusta varten, jolloin aihe on tutkittavien tiedossa mutta tutkija ei ohjaile
kysymyksilla aineistoa mihinkaan suuntaan. Deduktiivinen analyysi muodos-
tuu aineistosta silloin, kun jokin tietty teoria tai rakenne ohjaa aineiston muo-
dostumista ja kun tutkija etsii tiettya tietoa, joka hanella on fokuksessa. Usein
aineisto kerataan tutkimuskysymysten ja/tai haastattelukysymysten ohjaa-
mana, jolloin tilanteessa nakyy tutkijan halu saada tietoa spesifista aiheesta.
(Braun & Clarke 2006; Kiger & Varpio 2020.) Tassa tutkimuksessa on kaytetty
induktiivisen ja deduktiivisen analyysitavan yhdistelmaa. Induktiivisuus to-
teutuu siina, ettd halusimme saada vastauksia itseamme kiinnostaviin, ai-
neistosta nouseviin aiheisiin, emme tiettyihin teorioihin. Deduktiivisuus taas
toteutuu siing, etta fokuksessa olivat tieto itsesaatelyn tukemisesta ja mo-
niammatillisesta yhteistyOsta seka suuntaa ohjaavat tutkimuskysymykset.
Haastattelutilanteissa oli avustavia kysymyksia, ja myos ryhmakeskustelut
etenivat loyhan rakenteen mukaisesti.

Temaattisessa analyysissa tutkijan taytyy paattaa, kasitteleekd han aihet-
ta kuvailevana (explicit) vai tulkitsevana (semantic) eli etsitaankd aineistos-
ta vain ns. ilmisisallot vai myds piilomerkitykset (Kiger & Varpio 2020.) Ku-
vailevalla tasolla tutkija ainoastaan kuvaa sen, mita aineistossa on sanottu,
eika edes pyri I6ytamaan pinnan alta muita merkityksia. Tulkitsevalla tasolla
tutkija pyrkii Ildytamaan teeman alla piilevia ajatuksia, oletuksia tai ideolo-
gioita. Joskus prosessi alkaa ilmisisaltdjen kuvaamisella ja etenee vahitellen
piilomerkitysten kuvaamiseen (Braun & Clarke 2006). Tassa tutkimuksessa
taso maadrittyi teemakohtaisesti vaihdellen, mika on temaattiselle analyysille

65



tyypillista. Joidenkin teemojen kohdalla opettajat esimerkiksi kertoivat itse-
saatelyn vaikeuksien maaran lisdantyneen ja ilmaisivat tyytymattémyytensa
tilanteeseen. Tyytymattomyys naytti liittyvan esimerkiksi opettajien huoleen
oppilaiden oppimisesta tai luokan tyérauhasta.

Temaattisen analyysin prosessin sanotaan alkavan mahdollisesti jo aineis-
tonkeruuvaiheessa, kun tutkija alkaa hahmottaa ja etsia aineistosta nousevia
malleja ja kiinnostavia aiheita. Prosessi jatkuu ja elaa aivan kirjoittamisvai-
heen loppuun asti: jotkut merkitykset paljastuvat tutkijallekin vasta vahi-
tellen. Tasta syysta temaattisen analyysin koko prosessin aikana syntyvien
ideoiden kirjaaminen muistiin kannattaisi aloittaa jo aivan alkuvaiheessa ja
jatkaa sita aivan loppuun asti. (Ryan & Bernard 2000; Braun & Clarke 2006.)

Temaattinen analyysi etenee Braunin ja Clarken (2006) muodostaman
mallin mukaan kuuden vaiheen kautta: 1. perusteellinen aineistoon tutus-
tuminen (sisaltaen mahdollisen litteroinnin), 2. aineiston koodaaminen, 3.
teemojen muodostaminen, 4. teemojen muokkaaminen, 5. teemojen paat-
taminen ja nimeaminen ja lopulta 6. raportin tuottaminen. Koodit ja niista
muodostuvat teemat ovat aluksi epatarkkoja, joskus liian kapeita tai leveita,
ja muotoutuvat vahitellen kirjoittamisen edetessa lopulliseen muotoonsa
(Braun ja Clarke 2006; Saldafia 2021). Maguire ja Delahunt (2017) sanovat,
ettd koodit ovat yhden aiheen sailidita ja teemoissa taas nakyvat tutkimusai-
heen eri vivahteet ja koodien valiset yhteydet. Raportilla tarkoitetaan kirjoi-
tettua tuotosta, jossa teemat avataan perusteellisesti esimerkkeineen, tutki-
taan teemojen valisia yhteyksia ja mahdollisesti muodostetaan metateemoja.

Aloitus tapahtui Braunin ja Clarken (2006) mallin mukaisesti tutustumalla
aineistoon perusteellisesti. Kiger ja Varpio (2020) huomauttavat, etta aineis-
ton litterointi toimii tehokkaana osana aineistoon tutustumista. Tassa tut-
kimuksessa oli huomioitavaa se, etta puolet aineistosta oli kerannyt toinen
tutkija. Niiden osien kuunteleminen vaati aivan erityista tarkkuutta, koska en
itse ollut paikalla nauhoitustilanteessa. Jouduin myds varmistamaan toiselta
tutkijalta joitakin kohtia, joiden suhteen mietin, olinko kuullut tai ymmarta-
nyt kommentin oikein. Kuuntelin aineiston kokonaan kahdesti, joiltakin osin
kolmannen kerran. Toisella kuuntelukerralla litteroin aineiston niiltd osin,
kun keskusteluaiheena oli itsesaatelyyn tai moniammatilliseen yhteistydhon
liittyvia asioita. Litteroitua tekstia tuli yhteensa 103 sivua. Fonttina oli Arial,
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fontin koko 11 ja rivivali 1,5. Litteroidessa sailytin kommenteissa puhekielen
mutta haivytin selkeimmat murrepiirteet, jotta koulun sijaintialue ei selviaisi
lukijoille ja anonymiteetti sailyisi. Aannadhdykset (666, hmm, dh jne) ja tauot
puheessa jatin kirjaamatta, koska en katsonut niita taman tutkimuksen osal-
ta olennaisiksi. Koska aineisto oli kahden tutkijan yhteinen, se sisalsi myos
paljon sellaista, mika ei liittynyt taman tutkimuksen aiheeseen. Aineistoa
kuunnellessa litteroin ne kohdat, jotka liittyivat tahan tutkimusaiheeseen.
Tein aineistosta paljon muistiinpanoja kuuntelun ja litteroinnin aikana, jotta
aineistosta tehdyt huomiot tallentuvat ja paasevat osaksi analyysia.

Seuraavaksi alkoi koodausvaihe, joka on Braunin ja Clarken (2006) mallis-
sa toinen vaihe. Koodaamisessa pyrin ryhmittelemaan ja selvittdmaan, mita
aineistosta loytyy ja mika on tutkimuksen kannalta mielenkiintoista. Koodaa-
misen voi tehda joko manuaalisesti tai ohjelmiston avulla (Braun & Clarke
2006). Taman aineiston kannalta hedelmallisimmalta tavalta tuntui paperille
tulostetun aineiston lukeminen ja lajitteleminen. Kokeilin my6s Atlas-TI-oh-
jelmaa, mutta sen kautta oli vaikeampi hahmottaa aineiston kokonaisuutta.
Tulostin koko litteroidun aineiston ja merkitsin koodit varikynalla paperiin. Ki-
ger ja Varpio (2020) korostavat, etta koodien valisten yhteyksien pohtiminen
on hyvin olennainen osa analyysiprosessia. Toteutin avoimen koodauksen
Maguiren ja Delahuntin (2017) luokituksen mukaan.

Ryhmittelin aineiston aluksi itsesaately- ja moniammatillisuus-kasitteiden
alle tutkimukseni fokuksen mukaisesti. Sen jalkeen ryhmittelin itsesaately-
ja moniammatillisuus-kasitteiden alle luokiteltua aineistoa tarkemmin tutki-
muskysymysten perusteella. Koodatessani merkitsin tekstiin kunkin osallis-
tujan osuuden kohdalle tunnistetietona o-kirjaimen (opettaja) seka kyseiselle
osallistujalle annetun jarjestysnumeron, joka on vain tutkijan tiedossa. Kaikki
osallistujat saivat tutkimukseen osallistuneiden henkildllisyyden suojaami-
seksi o-tunnuksen huolimatta siita, oliko osallistuja opettaja, erityisopettaja
vai rehtori. Tassa tutkimuksessa osallistujan toimenkuvaa ei katsottu oleel-
liseksi, koska eri toimenkuvien valisia vastauksia ei verrattu keskenaan. Ai-
neistoa litteroidessa kirjasin hakasulkeisiin tilanteessa esitettyja tarkentavia
kysymyksia tai aiemman keskustelun kohtia, joihin haastateltava viittaa.

Seuraavaksi muodostin koodeista alustavia teemoja. Taman Braun ja
Clarke (2006) maarittivat mallin kolmanneksi vaiheeksi. Kuten Maguire ja
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Delahunt (2017) (ks. myds Braun & Clarke 2006) kuvaavat, temaattisessa
analyysissa ei ole selkeita, maariteltyja saantgja siita, miten teemat taytyy
muodostaa. Ne muodostuvat kunkin tutkimuksen kannalta merkityksellisista
kokonaisuuksista (Maguire & Delahunt 2017). Braun ja Clarke (2014) muis-
tuttavat, etta teemojen tulisi olla itsenaankin ymmarrettavia ja mielekkaita
mutta niiden taytyisi myods olla osa toimivaa analyyttista kertomusta. Tee-
mojen muodostamisen aluksi koodasin aineistolainauksia pelkistetymmiksi
ilmaisuiksi, jonka jalkeen yhdistelin koodeja aiheen mukaan ryhmiksi ja muo-
dostin alustavia teemoja. Ensimmaiset, alustavat teemat muodostuivat hel-
posti. Alustavia teemoja olivat esimerkiksi "Itsesaately opettajien kuvaamana
ilmiéna” ja "Toiveet moniammatillisesta yhteistydsta”. Poistin osan koodeista
jo tassa vaiheessa. Huomasin niiden olevan tarkeita mutta menevan hieman
ohitutkimusaiheesta. Saastin kaikki koodatut osat kuitenkin silta varalta, etta
niita tarvittaisiin tyon edetessa. Kaikissa teemoissa oli myos alateemoja, eika
niiden hierarkiasta ollut viela varmuutta.

Taman jalkeen muokkasin ja jarjestelin teemoja, mika vastasi Braunin ja
Clarken (2006) mallin neljatta vaihetta. Osa teemoista jai edelleen pois, ja
osa taas nousi alateemasta teemaksi. Joitakin teemoja piti hajottaa osiin, jos
niihin oli kertynyt liilkaa aineistoa. Toisia teemoja taas yhdistin keskenaan, jos
aineistoa tuntui olevan lilan vahan. Pohdin myds teemojen yhtenevaisyyksia
ja eroavaisuuksia. Esimerkiksi alussa muodostin yhdeksi teemaksi "Moniam-
matillisen yhteistydn yleisyys/harvinaisuus”, mutta totesin sitten komment-
tien olevan muiden teemojen kommenttien kanssa niin paallekkaisia, etta
sulautin koko teeman muihin teemoihin. Teemojen muokkaamisen vaihe oli
hidas ja tyolas, ryhmittelya ja pohdintaa olisi voinut jatkaa loputtomiin. Tark-
kailin, etta en jata mitaan yhteyksia huomaamatta mutta valtan liian suorat
johtopaatokset ja tulkinnat. Oli tarkeaa loytaa tutkimuskysymyksiin vastauk-
sia mutta huomioida my®ds niita asioita, joita emme olleet osanneet kysya.
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Lopuksi muodostettiin ja nimettiin lopulliset teemat ja metateemat. Tama oli
Braunin ja Clarken (2006) mallin viides vaihe. Teemoja oli yhdeksan: oppilaiden
itsesaately opettajien kuvaamana ilmiona, oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien
merkitys luokan toimintaan, oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien syita, yksilda
tukevia tukimuotoja, luokkayhteisda tukevia tukimuotoja, opettajien ja kou-
lunkaynninohjaajien yhteisty® oppilaiden itsesaatelyn tukena, oppilashuollon
henkil6std oppilaiden itsesadtelyn tukena, moniammatillisen yhteistyén muo-
toja oppilaiden itsesaatelyn tukena ja opettajien toiveet moniammatillisesta
yhteistydsta. Metateemoja muodostui kolme: oppilaiden itsesaatelyn maarit-
tely ja ndyttaytyminen luokissa, oppilaiden itsesaatelyn tukeminen luokissa ja
oppilaiden itsesaately ja moniammatillinen yhteisty®. (Ks. taulukko 3).

Taulukko 3. Metateemat ja niihin kuuluvat teemat

METATEEMAT:

6.1 Oppilaiden itsesaa-
telyn nayttaytyminen
luokissa

6.2 Oppilaiden itsesaate-
lyn tukeminen luokissa

6.3 Oppilaiden itsesaate-
ly ja moniammatillinen
yhteistyd

TEEMAT:

6.1.1 Oppilaiden itsesaa-
tely opettajien kuvaama-
na ilmiéna

6.1.2 Oppilaiden itsesaa-
telyn vaikeuksien merki-
tys luokan toimintaan

6.1.3 Oppilaiden itsesaa-
telyn vaikeuksien syita

6.2.1 Yksiloa tukevia tuki-
muotoja

6.2.2 Luokkayhteiséa
tukevia tukimuotoja

6.3.1 Opettajien ja
koulunkdynninohjaajien
yhteisty6 oppilaiden itse-
saatelyn tukena

6.3.2 Oppilashuollon
henkildsto oppilaiden
itsesaatelyn tukena

6.3.3 Moniammatilli-
sen yhteistydn muotoja
oppilaiden itsesaatelyn
tukena

6.3.4 Opettajien toiveet

moniammatillisesta yh-
teistydsta
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Braunin ja Clarken (2006) mukaan temaattisen analyysin viimeisessa
vaiheessa eli raportissa on suositeltavaa sailyttaa paljon lainauksia. Niiden
ajatellaan tuovan luotettavuutta raporttiin. Taman vuoksi sailytin paljon lai-
nauksia alkuperaisesta aineistosta. Raportin on myds tarkoitus olla kertomus
aineistosta, ja sen taytyy olla selkedasti luettava ja loogisesti eteneva (Braun
& Clarke 2006). Runsaat esimerkit mahdollistivat raportin tekstin pysymisen
aineistolle uskollisena, ja teemojen ja metateemojen kaytto vaitdskirjan tu-
lososan runkona mahdollisti raportin sisallon etenemisen loogisesti. Toisaal-
ta, kuten Hirsjarvi ja Hurme (2022) muistuttavat, kvalitatiiviseen analyysiin
kuuluu merkitysten tulkinta, joka on aina enemman tai vahemman speku-
latiivista. Tutkijalla on aina oma nakdkulmansa, ja sita kautta han tulkitsee
tutkittavan nakokulmaa.
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6 TULOKSET

Tulososassa kasitelladn ensin itsesaatelyyn liittyvia sisaltdja ja sen jalkeen
moniammatilliseen yhteistydhon liittyvia sisaltoja. Luku aloitetaan kertomal-
la, miten opettajat maarittelivat itsesaatelya ja mihin itsesaately koulussa vai-
kuttaa. Sitten kuvataan erilaisia tukimuotoja, joilla opettajat tukevat luokassa
niita oppilaita, joilla on itsesaatelyssa vaikeuksia. Sen jalkeen kuvataan muita
tukemisen muotoja ja moniammatillista yhteisty6ta itsesaatelyn tukemisen
muotona.

6.1 Oppilaiden itsesadtelyn niayttaytyminen luokissa

Opettajat eivat juurikaan kuvanneet itsesaatelya taitona, joka kehittyy har-
joituksen my6ta kouluvuosien aikana. Itsesaately nayttaytyi opettajien kuva-
uksissa lahinna yksilon ongelmina tai ominaisuuksina, jotka vaikuttivat koko
luokan toimintaan.

6.1.1 Oppilaiden itsesaately opettajien kuvaamana ilmiona
Opettajat maarittelivat itsesaatelya vahvasti itsesaatelyn vaikeuden kautta.
Yksikaan heista ei kuvannut itsesaatelya tarkeand, opittavana taitona. Sen
sijaan haastatellut opettajat kuvasivat niita tilanteita, kun oppilaan itsesaately
ei ollut viela kehittynyt. Tasta syysta kuvaan itsesaatelyn kasitetta itsesaate-
lyn vaikeuksien kautta. Opettajille oli paaasiassa hyvin helppoa maaritella
itsesaately termind. Itsesaately vaikutti olevan usein kaytetty ja tuttu termi
koulumaailmassa. Kuitenkin termin tarkempi pohtiminen aiheutti joillekin
opettajille epavarmuutta, esimerkiksi nain: "Tadhan on nyt kuitenki eri ku
toiminnanohjaus tai muu, et taa ei liity tehtavien tekemiseen, vai?” (04). Opet-
tajat kuvasivat oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien liittyvan oppilaaseen ja
nakyvan tunteiden ja kayttaytymisen saatelyn ja toiminnanohjauksen vai-
keuksina, oppimisen ongelmina seka liikaitsesaatelyna. Itsesaatelyn vaikeuk-
sien nahtiin my®s liittyvan oppilaiden kulttuurisiin eroihin ja erilaisiin koti-
taustoihin.
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Yleisin ongelma opettajien kuvatessa oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksia,
oli tunteiden hallinta. "Itsesaately on vaikeus saadellad tunnetiloja ja omaa
toimintaa niin, etta se kohtais ymparistdn ja tilanteen”, (046). Koulussa tuntei-
den hallinnan vaikeudet ilmenivat opettajien mukaan esimerkiksi oppilaiden
voimakkaana suuttumisena tai aggressiivisena kayttaytymisena:

"No jos lapsi ei osaa toimia jossain tilanteessa, jos hanelle tulee sella-
nen olo, et kaikki asiat rupee harmittamaan, ja han raivostuu siita niin
hirveesti, et han ei osaa viela hillita itteensa niinku aatellaan, etta kou-
luikdnen jo ehka osais. Voi olla aika yliampuvaa kaytdsta. Tai etta kay
toiseen kiinni, ei osaa hallita sita, et niita tilanteita ei ratkota silla tavalla.
Itsesaately on kyl paljon just semmosta aarikayttaytymista”, (040).

Opettajat liittivat itsesaatelyn vaikeudet vahvasti tunteiden tunnistamisen
ja saatelyn vaikeuksiin: "Se, minka ma liitan tahan, on erilaiset tunnetaidot...
Se on kans lisaantyvissa maarin, et lapset ei tunnista, ku toisel on paha mieli,
tai ei osata olla yhtaan empaattisia”, (040).

Opettajat mainitsivat itsesaatelyyn liittyvina myos pettymyksen sietokyvyn
ja pettymyksen hetkiin liittyvan kaytoksen:

"Minkalainen reaktio tulee, jos tulee joku pettymys, et mika se reaktio
on, ku onihan daripaasta, et joku suuttuu ja raivoo ja on hirveen nakyva,
vai onko se, et pystyyko saadella, et nyt en rupee lyémaan ja raivoo-
maan vaan teen jotain muuta, vaik lasken kymmeneen. Nii et saatelee
omia tunteitaan”, (012).

Pettymyksen sietamista vaativia tilanteita on koulussa monta kertaa koulu-
paivan aikana. Opettajat kuvasivat itsesaatelyn liittyvan pettymyksen sietoky-
kyyn: "Pystyykd saatelemaan kayttaytymistadan myos pettymyksen ja kiukun
hetkella”, (027). Vaikeita hetkia opettajien mukaan on usein liikuntatunneilla,
jonotustilanteissa ja valituntileikeissa. Pettymysta voivat aiheuttaa esimer-
kiksi peleissa ja leikeissa haviaminen, jonossa etuileminen, odottaminen tai
joukkueiden jakaminen. Pettymyksen sietoon liittyen joillekin oppilaille voivat
olla vaikeita jopa tyoskentelytilanteet luokassa. Tyoskentelyyn saattaa liittya
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kilpailuhenkisyytta esimerkiksi sen suhteen, kuka on tehnyt tehtavan ensim-
maisena valmiiksi tai kuka saa kokeesta parhaan numeron.

Opettajat mainitsivat itsesaatelyn vaikeuksien nakyvan usein heikkona
kayttaytymisen saatelyna. Kayttaytyminen voi opettajien mukaan olla ar-
vaamatonta, tilanteeseen nahden sopimatonta, ja reaktio voi olla kohtuut-
toman voimakas. Tama voi luokassa tarkoittaa esimerkiksi tavaroiden, kir-
jojen ja jopa huonekalujen heittelemista: “Ja jos tulee joku pettymys, ni siita
turhaudutaan, ja saattaa paiskata jonku kirjan tai esineen maahan”, (018).
Naissa tilanteissa opettajilla oli huoli muiden oppilaiden turvallisuudesta, et-
tei heitetty tavara satuttaisi toisia.

Jonotustilanteet mietityttivat opettajia melko paljon. Opettajat pitivat jo-
noja jarjestyksen kannalta tarkeina, mutta joillekin oppilaille jonotustilanteet
olivat hyvin haastavia. Seuraavassa esimerkissa kuvaus jonotustilanteesta:

"Sit on tietysti sellasta ei vaikeusasteeltaan niin pahaa, mut sellasta, etta
ihan joka paiva joutuu ruokajonossa keskustelee siita, onko ok ottaa ka-
veria kaulaotteeseen ja ihan leikillaan vaan painii, et en ma mitaan pa-
haa, mutku tekee mieli olla [ahella toista, fyysisessa kontaktissa”, (050).

Monet opettajat mainitsivat itsesaatelyn vaikeuksien nakyvan myads siten,
ettd oppilaat eivat osaa kayttaytya tilanteeseen sopivalla tavalla. Opettajilla
oli selvasti oletuskuva siita, mita koululaisen pitaisi tietyn ikdisena jo osata, ja
oppilailta odotetaan oletuskuvan mukaista kaytdsta. Usein oppilaiden kaytos
ei vastannut oletuskuvaa, ja tilanne tulkittiin itsesaatelyn vaikeudeksi, kuten
alla olevassa esimerkissa:

"Vield tulee mieleen hyvii esimerkkeja siita, ettd minkalaisia pulmia on
ollu itsesaatelyn puutteesta, ni mun luokan oppilaat on juoneet vesi-
varivetta, on juotu suihkulahteesta ja on syoty A4 -papereita ja laitettu
kieli tankoon, siis nyt viidennella luokalla”, (07).

Oppilaiden mielesta kyse oli enemmankin hauskanpidosta, eivatka he

kokeneet tilannetta ongelmallisena. Kyse oli ehka opettajan ja oppilaiden
erilaisesta tulkinnasta samassa tilanteessa. Opettajien mielesta oppilaiden
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itsesaatelyn vaikeudet nakyivat myos epasopivana kaytoksena. Opettajat
mainitsivat valituntikaytdksen siirtyvan helposti sisatiloihin ja oppilaiden jat-
kavan samalla vauhdilla luokassakin: "Ettei tajuu sita, etta taa kaytos ei sovi
tahan tilanteeseen, on ihan ok painii valkalla, mut ei sovi nyt tahan”, (050).
Opettajat kokivat itsesaatelyn vaikeuksien aiheuttavan paljon ongelmia myds
valitunneilla, oman opettajan katseen ulottumattomissa. Valituntien tapah-
tumien selvittely vei joissakin luokissa paljon aikaa:

"Ja sitte tulee valituntiselvittelyja aika paljon, ettei osaa, ku toinen tulee
arsyttamaan, ettei pysty lopettamaan vaan jatkaa koko ajan sita arsytta-
mista, tullaan toisen tontille koko ajan, tuntuu, et se [valituntiselvittely]
on loputon suo”, (018).

Epasopiva kaytds nakyi joskus tilanteeseen tai oppilaan ikdan nahden
liiallisena, kovaaanisena tai sopimattomana puheena: "Se, et ei osaa saataa
sita, mita sanoo, mita voi sanoo tai missa tilanteessa voi sanoo, minkalaisella
aanenvoimakkuudella voi sanoo”, (04). Opettajat pohtivat taman tavan johtu-
van osittain esimerkiksi sosiaalisen median seuraamisesta ja sen puhemallin
matkimisesta.

Opettajat liittivat itsesaatelyyn kaytoksen ja tunnesaatelyn vaikeuksien
lisaksi myos keskittymisen ja toiminnanohjauksen vaikeudet. Lahinna
opettajien mielesta ongelmaa tuli siing, etta keskittymisen tai toiminnan-
ohjauksen vaikeudet aiheuttivat pulmia oppimiseen. Opettajat olivat usein
epavarmoja siita, liittyvatko keskittyminen ja toiminnanohjaus itsesaatelyyn
vai eivat. Ryhmakeskustelussa kysyttiin, kokevatko opettajat keskittymisen
vaikeudet itsesaatelyn vaikeuksina. Eras vastaaja totesi, etta "vaikee ainakin
vetda rajaa” (050). Jotkut pohtivat myds, onko toiminnanohjaus sama asia
kuin itsesaately vai ei: "Varmaan se voi nakyy siin tydnteossa se itsesaately,
et miten pystyy toimimaan, keskittyminen ja pystyyko itse saatelemaan sita
toimintaansa tavoitteeseen”, (014).

Oppilaiden tydskentelyyn liittyen opettajat mainitsivat kaikki ty6skente-
lyn vaiheet, joissa toiminnanohjauksen vaikeutta voi ilmeta: aloittaminen,
yllapitaminen, siirtyminen ja lopettaminen. "Mika nakyy luokassa, on se
aloittaminen, oli se sitte mika tahansa asia tai asiasta toiseen siirtyminen tai
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semmonen tunnetilasta toiseen siirtyminen tai tekemisesta toiseen”, (010).
Opettajien mielesta toiminnanohjauksen ja keskittymisen vaikeuksia ei kui-
tenkaan muun luokan tydskentelyn kannalta koettu ongelmallisina, vaan on-
gelmia koitui lahinna yksilon oppimisen kannalta, kuten opettaja seuraavassa
esimerkissa kertoo:

"Mut sit on se toinen itsesaatelyn vaikeus, joka tulee tahan oppimiseen.
Ma naan oman toiminnan ohjaamisen vahan samana asiana, eikd? Ni
hanella ei sita hirveesti ole. Se sitte aiheuttaa pulmia siina oppimises-
sakin, kun ei ne ajatukset hirveesti prosesseja prosessien peraan. Tai
sitte, jos pitaa itsendisesti siirtya tehtavasta toiseen tai vaik ma oisin
tehny mitka listat ja selittany ne, jos ne pitaa itse huolehtia, kun tunti
alkaa, et minka otan esille, et kun ei sita itseaatelya oo, ni ei paase ete-
nemaan”, (07).

Toiminnanohjauksen vaikeuksissa opettajat kokivat hankalana sen, ettei
aikuisia ollut riittavasti varmistamaan jokaisen oppilaan tydskentelya. Usein
avuksi olisi riittanyt ajatuksiinsa unohtuvan oppilaan muistutus, kehotus tai
kannustus. Jotkut opettajat olivat huomioineet sen, etta rauhallisiin mutta
omissa oloissaan oleviin oppilaisiin ei arjessa tahtonut aikaa riittaa. "Tai sit,
ettei tee paljon tunnin aikana vaikka muuten ois ihan zen, mutta sitte vaan
on siind”, (012). Opettajan aika kului danekkaiden ja motorisesti levottomien
oppilaiden ohjaamiseen, jotta luokassa sailyisi tyérauha. Monet rauhalliset
oppilaat jaivat ilman tukea toiminnanohjauksen haasteissa.

Jotkut opettajat kertoivat myds, etta toiminnanohjauksen tukemiseksi op-
pilaita jaetaan luokan ulkopuolelle erilaisiin tiloihin opiskelemaan aikuisen
avustuksella. Aina oppimista ei kouluarjessa opettajien mukaan helpottanut
edes lisatyt aikuisresurssit tai huolellisesti mietitty tila, vaan silti toiminnan-
ohjauksen vaikeudet vaikeuttivat voimakkaasti oppilaan tydskentelya, kuten
opettaja tassa kuvaa:

"Ja ne voi liittyd myds, etta vaikka siella on se yks aikuinen ja tarkasti

mietitty tila, ni sitte siihen itse tydskentelyyn ja alottamiseen ja motivoi-
tumiseen, kun ei osaa niinku sita omaa toimintaansa ohjata. Ja vaikka
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kuinka aikuinen sita sanottaakin, ni jos se tunnetila sielta alta on jaany
padlle, ni se tasaaminen ja rajaaminen vie hirveesti aikaa”, (022).

Opettajien mielesta toiminnanohjauksen ongelmien tukeminen olisi tar-
keaa juuri yksilon oppimisen kannalta, jotta oppilas saisi tehtavansa aloitet-
tua ja lopetettua seka tarvittaessa pystyisi siirtymaan seuraavaan tehtavaan.

Opettajien kertoman mukaan oppilaan kaytds saattoi muuttua haastavak-
si, jos kyse oli oppimisen vaikeudesta, jota ei ollut huomioitu. Tama voitiin
koulussa tulkita oppilaan itsesaatelyn vaikeudeksi tai huonoksi kaytdkseksi.
Usein huolenaiheena opettajilla oli myds se, etta tieto oppilaan pulmista ei
kaytannossa tavoittanut aineenopettajia, ja kun ongelmia esiintyi esimerkiksi
kielten tunneilla, lapsen tuki saattoi jaada saamatta kokonaan:

"Nyt just mietin yhen oppilaan kohdalla sita, etta kun silla on niin vai-
kee lukivaikeus, joka nakyy kaikissa oppiaineissa, ja nyt kun mina [eri-
tyisopettaja] ja luokanope ollaan paasty siita karryille, et miten taa pitaa
huomioida tan oppilaan opiskelussa taa asia. Mut valttamatta kaikki
muut opettajat ei oo paassy karryille siihen tilanteeseen, ja sitte kun
se oppilas turhautuu, ku han ei opi silla tavalla ku miten joku opettaja
opettaa, ni sit se nayttaa silta, kun se kayttaytyis tosi huonosti. Nyt se on
tal hetkella siina tilanteessa, et kaikki opettajat tai monet opet ajattelee,
et se on vaan tosi huonosti kayttaytyva lapsi,”, (04).

Opettajien mukaan joskus kyse on siis siita, etta oppilaalla on oppimisen
vaikeuksia, joihin han ei ole syysta tai toisesta ole saanut tukea, ja hanen
kaytoksensa muistuttaa itsesaatelyn vaikeuksia. Opettajat arvelivat oppilaan
kayttaytyvan naissa tilanteissa huonosti esimerkiksi turhautumisen vuoksi.

Oppilaan liikaitsesaately oli kasitteena vain harvoille opettajille tuttu.
Opettajien mie-lesta olisi hyvin tarkeda lisata puhetta oppilaiden liikaitse-
saatelysta ja sen tuomista hai-toista yksildlle. Opettajien huoli kohdistui muu-
tamassa kommentissa ujoihin, hiljaisiin, “"nakymattdomiin” oppilaisiin, jotka
jaivat huomiotta, kun aanekkaat ja levottomat oppi-laat veivat opettajan huo-
mion. Opettajat tiedostivat, etta liikaitsesaately saattaa aiheut-taa oppilaille
patoutuneita tunteita ja ylilydnteja murrosiassa::
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"Nii, tehaanks me sit niista diagnoosi ujo ja kiltti, aaa, sa oot hiljaa, sa
et puhu mitaan tunnilla eli sa et hairitse, ja sit sen jalkeen huomaa,
et taal on ihan tosi iso patti sisalla, mut se rajahtaa ehka ylaasteella,
murrosiassa”, (03).

Lisaksi opettajat kuvasivat oppilaan liikaitsesaatelyn johtavan mahdolli-

sesti yksilon alisuoriutumiseen koulussa, kun oppilaan omat tarpeet, pelot

tai vaikeudet jaavat huomioimatta. Opettajat kertoivat oppilaista, joilla esi-

merkiksi koetilanne saattoi aiheuttaa niin paljon jannitysta ja pelkoa epa-

onnistumisesta, etta kokeet epdonnistuivat usein. Oppilaan liikaitsesaately

vaikuttaa opettajien mukaan pahimmillaan kaikkeen oppilaan toimintaan,

kuten seuraavissa lainauksissa kuvataan:

"Kyl taytyy sanoo, et kyl kaikis ryhmis, mitd ma opetan, ma opetan
useempaa ryhmaa, ni melkein joka ryhmas on tammaonen [liikaitse-
saatelijal, mut me puhutaan alisuoriutujasta. Melkein joka ryhmassa
on sellanen, joka pelkaa liikaa, ja sit usein he, jos pidetaan sellasii pe-
rinteisii kokeita, ni mul on ollu muutamaki oppilas, jonka osaamistaso
romahtaa siin kokeessa. Oli sellanenki oppilas, joka ei pystyny sanaa-
kaan tuottamaan siihen paperiin”, (044).

"Ma mietin kyl nyt myds yhta oppilasta, et kun meil on nait3, jotka ikaan
ku rydpsahtaa ihan overisti ku ei pysty hallitsemaan sita omaa itseaan,
mut sit mul on ainaki yks sellanen oppilas, joka my6s niinku toiseen
suuntaan, et se ei pysty antamaan oikein mitaan itsestaan, haluais kyll3,
mutku on liian vaikeeta. Tan oppilaan kohdalla se on niin vahvaa, et ei
sita voi olla huomaamatta, se vaikuttaa kaikkeen hanen toimintaansa”,
(04).

Naista lainauksista nakyy, etta opettaja tietaa oppilaan osaavan parem-

min kuin koetuloksesta voisi paatella. Opettaja ymmartaa esimerkiksi koeti-

lanteen olevan oppilaalle haastava ja sen vuoksi osaamisen jadvan piiloon.

Opettajat nostivat esille jatkuvan arvioinnin tarkeyden, ettei oppilaan arvioin-

ti perustuisi liikaa koearvosanoihin.
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6.1.2 Oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien merkitys luokan
toimintaan

Opettajien mielesta oppilaiden itsesaatelyn vaikeudet vaikuttivat paljon
muiden oppilaiden tydskentelyyn luokassa. Opettajat mainitsivat hairiota
tulevan liiasta puhumisesta, liikkumisesta ja arvaamattomista tunnereakti-
oista. Opettajat kuvasivat oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien vaikuttavan
koko luokan ilmapiiriin: "Tollasii kompromissei joutuu ihan hulluna tekee, ni
kyl se vaikuttaa koko luokkaan... Kylhan se vaikuttaa koko ilmapiiriin”, (040).
Lisaksi opettajat kuvasivat itsesaatelyn vaikeuksien lisdavan opettajan tyo-
kuormaa ja huolta siita, etta toiset oppilaat jaavat ilman tarvitsemaansa tu-
kea, jos opettajan aika menee yhden oppilaan tukemiseen.

Opettajat olivat huomanneet, miten paljon yhden oppilaan kaytos saattoi
aiheuttaa jannitetta luokan ilmapiiriin tai jopa pelon tunnetta luokkakavereis-
sa: "Oman toiminnan saately, kun on paha olo, ni se vaikuttaa tunnepuolelle
niin paljon, et ku kaveri kavelee ohi, ni sita jo luulee, etta se arsytti tai se vir-
nisti tai kohta se sanoo pahasti”, (016). Toisaalta opettajat pohtivat, kuinka
helposti muut oppilaat lahtevat matkimaan yhta oppilasta ja levoton kaytos
lisadntyy luokassa:

"Jos nait kavereit on paljon, ni aina ongelmat on suuremmat, kun ne
toinen toisiaan riehaannuttaa ja yllyttaa. Helpompi tukea, jos on yks tai
kaks, kun se leviaa. Ja sit ku heit on monta, mullaki tosi monta, ni kylla
se kummasti leviaa niihinki, jotka, kun ne tuli kouluun, oliihan ok. Silloin
ku ne koko ajan nakee, et tossa toi huutaa ja toi ei jaksa yhtaan, ni ne
rupee toimimaan samal taval, se vaan menee nain”, (043).

Eraan opettajan nakemyksen mukaan itsesaatelyn vaikeudet siis leviavat
luokassa myds pitkaaikaisesti, eivat ainoastaan lyhyina, riehakkaina hetkina.
Oppilaat matkivat toisiltaan huonoa kaytdsta ja olettavat sen olevan sallittu
toimintatapa.

Opettajat olivat huolissaan muiden oppilaiden jaamisesta ilman tukea
varsinkin oppimisen vaikeuksissa silloin, kun itsesaatelyn vaikeuksien takia
hairitsevasti kayttaytyva oppilas vie opettajan huomion vaativalla kaytdksel-
laan. "Open huomio keskittyy yhteen ihmiseen, jonka itsesaately pettaa, ja
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tuki menee paljon sellaseen oppilaaseen, jonka itsesaately ei ole kunnossa,
vaikka sen ei tarttis pakosta sille menna, mut han varastaa sen tuen”, (015).
Opettajia mietitytti, kuinka turvata muiden oppilaiden oikeudet tukeen, opis-
kelurauhaan ja viihtyisaan opiskeluymparistoon.

Opettajia saattoi my0s arveluttaa, aiheuttaako jonkun oppilaan itsesaate-
lyn vaikeuksien "sietdminen” luokassa eriarvoisuuden tai epareiluuden tun-
netta luokkakavereissa, miettivatkd oppilaat, miksi joku saa tehda jotakin,
mita muut eivat:

"Tollasii kompromisseja joutuu ihan hulluna tekee, ni se kylla vaikuttaa
siihen koko luokkaan, mut aika hyvin moni ymmartaa sen, et jokaisella
on omat tavoitteet, et jos tuo ei tee talla tunnilla mitaan, ni sen ei pida
vaikuttaa minun tydskentelyyni. Mut kylhan se siihen ilmapiiriin vaikut-
taa”, (016).

Lisaksi eraan koulun opettajat miettivat, onko epareilua sallia yhdenlainen
oppilaan itsesaatelyn vaikeuksien muoto, kuten liiallinen juttelu tunnilla, mut-
ta olla sallimatta toisenlainen oppilaan itsesaatelyn vaikeuksien muoto, ku-
ten tavaroiden heittely. Seuraavassa on esimerkki eraasta ryhmakeskustelun
vuoropuhelusta, jossa opettajat pohtivat oppilaiden epareiluuden tunnetta:

"Mutta minkalaisen mallin se nayttaa muille oppilaille? Se, etta se saa
tehda nain, mut toinen ei saa, vaik hankin varmaan haluais”, (03).

"Mut onko silla toisella tarve?” (o1).

"Ei valttamattd, mut se saattaa lisata sellasta itsesaadeltya huutelua, et
hei ma voin tehda nain, koska toikin tekee”, (03).

"Mut ma oon vaan miettiny, et meneekd taa nyt vaarille urille, ku han
saa huudella ja opettaja vaan kattoo sormien valista, opettaja joustaa
koko ajan, kun han ajattelee, etta lasta pitaa vahan, koska kyllahan me
kohdellaan lasta vahan eri tavalla, jos me tiedetaan, etta han kayttaytyy
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nain, koska han eivoiitselleen mitaan, hanen kanssa harjoitellaan pikku
hiljaa sita”, (o1).

"Tos tulee se vaikeus, et jos on itsesaatelyn pulmia ja sit rupee heitte-
lemaan tavaroita, mika tietysti voi olla vahingollista muille ja hanelle
itselleen ja muutenki tosi ikavaa. Mut jos se on ainoo, mita se ei pysty
saatelemaan, ni se on oikeesti epareiluu sen lapsen kannalta, et sita ei
pystyta millaan hyvaksymaan, et se heittelee niit tavaroita, mut toisen
itsesaatelyn ongelma, joka oli se, etta se vaan supisee, ni se pystytaan
hyvaksyy”, (04).

Inklusiivisen opetuksen tavoittelu on opettajien mielesta lisannyt oppilais-

sa taitoa hyvaksya muiden oppilaiden erilaisia tarpeita.

"Mun mielesta me ollaan hyvalla tiella inkluusiossa, etta lapset ymmar-
taa, etta toisil lapsil on erilaisia [tarpeita ja vaikeuksia], ne pystyy erilai-
siin asioihin ehka eri hetkessa, tai ylipaataan ne pystyy huomioimaan,
et ei toi kaveri tanaan nyt tahan pysty, mut se tekee jotain muuta, ja ma
teen nyt tatd. Ja se on ihan normaalia”, (025).

Toisaalta opettajat ajattelivat, ettd nykyaan oppilaat ovat jo niin tottuneita

muiden erilaisiin tuen tarpeisiin, ettei se aiheuta muissa eriarvoisuuden tai

kateuden tunnetta, jos joku oppilas saa enemman huomiota.

Joissakin kommenteissa nousi esiin myos opettajan riittamattémyyden

tunteet. Ne liittyivat erityisesti siihen, kuinka he kokivat omien keinojensa

oppilaan tukemiseksi olevan riittamattomia ja toisaalta oman aikansa ku-

luvan liiaksi yhden oppilaan tukemiseen, jolloin muut jaavat helposti ilman
tukea.
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"Ennenhan erityisoppilaita eriytettiin paljon enemman yleisluokasta
muualle pienryhmiin, nyt ne on normaaliopetuksen piirissa eli isossa
ryhmassa. Ja nyt tulee se, ettad onko taa vallitseva tapa oikea valinta? Se
voi olla joidenki kohdalla ihan oikee valinta, mut sit kun on toi jatkoky-
symys ‘entas muulle luokalle'. Et jos se itsesaately ei kaikesta huolimatta



toimi, ja siita huolimatta se oppilas jatkaa siina ja jatkaa ja jatkaa, kay
kuraattorin luona kenties, ja sitte siitd puhutaan, mut se edelleenki
hairitsee muun luokan tilannetta, ni ma mietin sita, ettd kenen oikeus-
turvan mukaan tassa oikeen mennaan? Mennaanko sen oppilaan oi-
keusturvan mukaan, jolla on se itsesaatelyongelma, vai mennaanko
enemmiston ehdoilla? Mun mielesta me ollaan vahan yksin tan asian
kanssa me luokanopettajat, me ei hirveen helposti anneta periks, koska
se on vahan silleen, et nykydan ei oo kauheen suotavaa antaa periks.
Ma oon kylla sita mielta, etta joissaki luokissa ois syyta kylla tammaosta
miettid, et se saattais muuttaa sen luokan dynamiikkaa se yhden oppi-
laan siirto pienryhmaan ihan olennaisesti, sen jalkeen oma opetus ois
mielekkaampaa kaikille”, (017).

Riittamattdmyyden tunteet vaikuttivat jopa inkluusioajatuksen kyseen-
alaistamiseen. Opettajat olivat periaatteessa paaasiassa inkluusion kannalla,
mutta muutama opettaja kertoi suhtautumisensa inkluusioon muuttuneen
liian hankalilta tuntuvien luokkatilanteiden my6ta vihitellen inkluusiovastaiseksi.

6.1.3 Oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien syita

Pitkaan opettaneet opettajat olivat sita mieltd, etta oppilaiden itsesaately-
kyky on heikentynyt huomattavasti vuosikymmenten kuluessa. Opettajien
mukaan oppilaiden itsesaatelyn vaikeudet ovat lisdantyneet ja vaikuttavat
huomattavasti luokan ilmapiiria ja tydrauhaa heikentaen. Opettajien mukaan
oppilasryhmat saattoivat joskus olla suuriakin, mutta se ei haitannut opetta-
mista. Jotkut opettajat huomasivat muutoksen lyhyemmassakin ajassa, aivan
muutamassa vuodessa. Eras hyvin kokenut opettaja kuvasi muutosta oppi-
laiden itsesaatelykyvyn heikentymisessa nain:

"Mulla oli silloin koulussa X [uran alussa kymmenia vuosia sitten] 30
oppilasta, ja se oli ihan piece of cake. Nyt ma en vois kuvitellakaan, et
ma ottaisin kolmeekymmenta oppilasta, en ainakaan ihan tosta noin
vaan, ainaki hirvittais aluksi”, (017).
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Ryhmakeskustelussa opettajat pohtivat oppilaiden itsesaatelyn vaikeuk-
sien maaraa keskimaarin luokissa, ja opettajien mielesta jokaisessa luokassa
|6ytyy itsesaatelyn vaikeuksia: "Joka luokassa meil on ainaki yks tai kaks jon-
kunlaista [jolla on itsesaatelyn pulmia]”, (046).

Eras opettaja pohti sitd, miten itsesaatelyn vaikeuksiin on opettajana va-
hitellen niin tottunut, ettei vaikeuksia ja niiden vaikutuksia tule ajatelleeksi,
kuten seuraavassa lainauksessa kay ilmi:

"Mul on luokassa 24, ja voisin heti sanoo, et ainaki kolme, joilla on sel-
keesti [itsesaatelyn vaikeuksia], ja sit on sellasii lievempii, et silloin tal-
|6in, mut kolme on sellasii, et on selkeesti ongelmii. Oma sietokyky kas-
vaa, et sellaset, joista ma ajattelen, et silloin talldin jotain pientd, ni ne
on sellasii, et ne on aikasemmin kiinnittany paljon enemman huomioo,
koska se on ollu jotenki harvinaisempaa. Et vaikee sanoo, ku ittekki
kasvaa siin mukana”, (036).

Opettajat pohtivat sita, miten paljon enemman tydajasta nykyaan kuluu
kayttaytymisen ja toiminnanohjauksen tukemiseen, ja pahoittelivat sitg, etta
se aika on poissa opetuksesta.

Opettajien mukaan oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksille oli monta mahdol-
lista syyta. He mainitsivat syiksi esimerkiksi oppimisympariston muuttumisen
(mm. avoimet oppimistilat), oppilaita ympardivan maailman kiireisyyden ja
digitalisoitumisen seka kotien lisaantyneen rajattomuuden.

Joidenkin opettajien mielesta oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien maa-
ran lisdantymisen saattoi ainakin osittain olettaa johtuvan koulun olosuh-
teista tai muutoksista. Monia koulua ja opettajuutta koskevia muutoksia
pohditaan enemman luvussa 2.6. Esimerkiksi avoimia oppimistiloja moitit-
tiin itsesaatelyn kannalta liian meluisiksi. Opettajien mukaan on kohtuutonta
odottaa oppilaiden keskittyvan avoimissa tiloissa, joissa on paljon oppilaita
ja sen myota aanta ja liiketta. Opettajat olivat harmissaan siita, etta tiloja ei
saa jaettua, jotta oppilaiden itsesaatelykykya voitaisiin tukea. Eras opettaja
kuvasi koulunsa tilannetta nain:
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"Kylla se on taa meidan ymparisto (avoimet oppimistilat), et siel on 50-
60 lasta samaan aikaan samassa tilassa, aanta, lilketta, ni ei se ainakaan
auta tota asiaa [itsesaatelyal]. Ne, jotka on taitavampia, ne pystyy, mut
ne, joilla on oikeesti jotain pulmia, ni ne ei pysty. Se vaikeus vahan niin-
ku korostuu”, (025).

Koulun aikuisresurssien vahyytta opettajat kritisoivat ja pahoittelivat op-
pilaiden itsesaatelyn tukemisen kannalta: "Et kyl varmaan kayttaytymisen
ongelmat on lisadantyny, mut myés ku meil ei oo resurssia, osaamista, mah-
dollisuuksia puuttua niihin taitohaasteisiin, ja sit ne oppilaat sen takia kayt-
taytyy miten sattuu”, (04). Aikuisresurssien vahyys vaikuttaa oppilaiden tuen
saamisen lisaksi opettajien kuormittumiseen.

Ryhmakeskustelussa opettajat olivat hyvin huolissaan lapsia ymparoi-
vasta maailmasta, sen vauhdista ja lapsille aiheutuvasta stressista. He
tunsivat keinottomuutta auttaa oppilaita, joita ymparistd kuormittaa liikaa,
varsinkin koulupaivan jalkeen. Silloin koulun keinojen arveltiin olevan vahai-
set. Eras opettaja haikaili kansakouluaikoja, jolloin maailma oli lapselle hel-
pompi kasittaa:

"Maailma on muuttunu hirveen paljon 30 vuoden aikana. Kaikkialla on
hirveen paljon kaikkee. Lahtien niist vempaimista ja sit kaikki muu. Ela-
ma on niin levotonta, lasten taytyis osata ja tietaa hirveen paljon asioita,
parjata paljon itsenaisemmin ku aikasemmin. Ja eihan lapsi oo mihkaan
muuttunu. Eihan evoluutio oo kehittany lasta yhtaan sen nopeemmin
ku tahankaan saakka. Kun samalta lapselta, jolla on sama paa ja samat
edellytykset, ni silt vaaditaan hirveen paljon enemman nykyaan. lhan
koulu jo! Jos aattelen ihan kansakoulua, silloin kirjotettiin samaa sanaa
uudestaan ja uudestaan, mut nyt ei. Nyt on kaikki niin monimutkasta, ja
sita ei lapsen paa sulata. Eivaan jaksa, ei oo edellytyksia siihen. Biologia
ei mee teknologian tahdissa”, (043).

Ympardivan yhteiskunnan rauhattomuus heijastui opettajien mu-

kaan myds lasten pitkajanteisyyteen, sinnikkyyteen. Ryhmakeskusteluis-
sa opettajat kertoivat oppilaiden luovuttavan hyvin pian ilman suurempaa
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onnistumisen eteen tehtavaa ponnistelua. Tama nakyi opettajien mukaan
esimerkiksi matematiikassa. Sinnikkyyden heikkeneminen vaikutti opettajien
mukaan monenlaisiin muihinkin tehtaviin. Esimerkiksi kasitéiden opettami-
sessa oli opettajien mukaan ollut pakko helpottaa tehtavia, jotta oppilaat
saisivat toitaan valmiiksi:

"Se on yks asia toi sinnikkyys. Et kun nyt ajattelee aikasempia vuosia,
joskus ma opetin kasitoita, oli pitkia téita ja pitkajanteisyytta vaativia
téita, ni mun oli pakko jossain vaihees vaihtaa ne. Ei ne tullu koskaan
valmiiks, ku ei ne jaksa tehda niita. Ja just sellanen huolellinen tyo, et
teet tan kunnolla ja rauhassa. Mut ehka siin on se, ku tda maailma on
niin hirveen hektinen ja koko ajan on kiire, ni ei vaan laps pysty keskit-
tymaan siihen, et nyt mul on oikeesti aikaa tehda tama”, (043).

Opettajat eivat juuri pohtineet sinnikkyytta harjoiteltavana taitona vaan
enemmankin oppilaiden menetettyna ominaisuutena, jonka vuoksi opetuk-
sen tasoa on laskettava.

Ryhmaéakeskustelussa opettajat pohtivat myos perheen ja kodin vaiku-
tusta lapsen itsesaatelytaidon kehittymiseen. Opettajat mainitsivat ko-
din paavastuun tunteiden nimeamisen osalta aivan pikkulapsi-iasta asti.
Toisaalta opettajat pohtivat, tunnistavatko aikuiset itsekaan tunteitaan, tai
jos tunnistavat, osaavatko he puhua niista. Opettajat nakivat tunnetaidot
padasiassa sellaisina taitoina, joita voidaan koulussakin opettaa ja joihin on
hyvia opetusmenetelmia.

Jotkut opettajat pohtivat my0s, etta esimerkiksi keskittymisen vaikeudet
saattavat johtua perheen vaikeasta tai epavarmasta tilanteesta. Naissa tilan-
teissa olisi opettajan mukaan tarpeen huomioida perhetilanne ennen lapsen
diagnosoimista:

"Mul on sellanen huolenaihe, mita oon vuosien aikana opettajana huo-
mannu, etta kun lapset tulee kaikennakdsista perhetilanteista ja on
kaikennakdsia ongelmia ja epavarmoja tilanteita, ni ne vaikuttaa oppi-
miseen todella paljon. Ni ma oon vahan kauhistunu siita, etta jos teh-
daan diagnoosi siina tilanteessa, etta se saattaa olla, etta levottomuus
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ja keskittymiskyky johtuu perhetilanteesta. Et tuntuu aika kaameelta, et
jos siita tulee joku adhd tai joku muu diagnoosi ihan sen takia”, (042).

Opettajien mielestad kotikasvatus vaikutti myos oppilaiden kayttaytymi-
seen. He kuvasivat, kuinka oppilaiden itsesaatelyn vaikeudet nayttaytyivat
esimerkiksi epakohteliaisuutena tai unmakkuutena. Opettajat kuvasivat usei-
ta tilanteita, joissa he kokivat, etteivat lapset enaa kunnioita auktoriteetteja.
Opettajien mielesta se johtui padasiassa kotikasvatuksen muuttumisesta va-
paaseen suuntaan, jossa vanhemmat eivat kovinkaan tiukasti ohjaa lapsiaan
kayttaytymaan "vanhanaikaisella” tavalla: "Joutuu joka pdiva keskustelee las-
ten kans, et mita voi sanoo ja mita kuuluu sanoo, ja tuntuu, et kotona ei kes-
kityta naihi asioihi enaa niinku enne”, (041). Opettajien mukaan liilan monelta
oppilaalta puuttuivat kuri ja kunnioitus seka ihmisia etta esineita kohtaan.

Opettajat liittivat myos kiroilemisen vahvasti oppilaiden itsesaatelyn pul-
miin. Opettajat pohtivat kiroiluun liittyvia kulttuurisia eroja ja oppilaan per-
heiden sosiaalisiin statuksiin liittyvia eroja. Opettajat totesivat, etta joissakin
perheissa kiroilu on niin arkista, ettei lapsi edes huomaa kiroilevansa. "Sem-
monen kiroilu, suunsoitto on yks semmonen selkeesti, mita ilmenee”, (018).
"No sita vittuperkelekyrpaa, sita se ainaki on”, (024). Opettajien valilla oli myos
eroa siing, kuinka paljon kiroilua he sallivat. Joitakin opettajia oppilaiden ki-
roilu ei juurikaan vaikuttanut haittaavan, heidan mukaansa kiroileminen on
niin yleista, ettei siihen ehdi puuttumaan. Toiset taas kokivat kiroilemisen
kitkemisen pakollisena mutta rasittavana projektina. Eras opettaja mainitsi
ruman kielenkaytdn syyksi lasten seuraaman sosiaalisen median vaikutukset:

"Yks, mika tahan kayttaytymiseen vaikuttaa, on naa tubettajat. Se kie-
lenkayttd on paasaantdsesti aivan ala-arvoista, ja yks huono malli on
kanssa se, et siit on tullu median hyvaksymaa ja ne on kaikis ohjelmis
antamassa lausuntoja”, (044).

Vapaa-ajalla kdytettavan sosiaalisen median vaikutuksen yhteydessa opet-
tajat pohtivat, etta "tubettajat” ovat nykyaan julkisuuden henkildita, jotka
esiintyvat paljon mediassa ja ovat opettajien mielesta lasten silmissa ihailta-
via henkil6ita, joiden puhetapaa voi matkia.
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Eras opettaja mainitsi oppilaiden kiukuttelun ja uhittelun lisaantyneen

tyduransa aikana, kuten seuraavasta lainauksesta kay ilmi:

"Sehan on selkee itsesaatelyongelma taa koulus kiukutteleminen. Maki
oon 17 vuotta tehny tata ja monta vuotta alku-uralla saatoin sanoo
lapsille, et koulus ei kiukutella, mut sen on saanu heittaa jo aikaa sitte
romukoppaan. Mut ei silloin 2000- luvun alussa lapset silleen kiukutellu,
ne rupee jo tuolla kaytavalla rehtorilleki kiukuttelemaan. Joillaki lapsilla
ei 0o lainkaan semmosta, mikska sita nyt sanotaan, no itsesaatelya siina
asiassa, et kenelle aletaan allittamaan. Kuulostan varmaan kauheen
vanhanaikaselta, terkkuja 50-luvulta, mut ma toivon, et mun omat lap-
set, et kotona annetaan tulla, et omat lapset ei ainakaan sanois opelle

an

ensimmaiseksi “sa et mua maaraa™, (040).

Opettajia mietitytti perheiden rajattomuus, jolloin lapset saavat vapaasti

esimerkiksi pelata ilman aikarajaa tai menna nukkumaan valitsemanaan ai-

kana. Opettajat kuvasivat vanhempien olevan uupuneita ja kuormittuneita ja

siita syysta lasten arjen rajaamisen mahdollisesti jaavan tekematta. Esimer-

kiksi nain opettajat kuvasivat, miten rajattomuus ja vanhempien uupumus

nakyy koulussa:
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"Pitkan koulu-uran aikana itsesaatelyn vaikeudet on lisaantyny huo-
mattavasti. Osalla on tietysti psyykkisiakin haasteita, mut kyl sellanen
tietynlainen rajattomuus, omaehtoisuus on hirveen voimakkaasti esilla.
Jostain syysta he on aina ennenki paattany, mita he tekee, ni he tekee
koulussaki niin”, (049).

"Mul on ajatus, et tda maailma muuttuu. Koko ajan menee hullummaks
ja hullummaks, mukulat vaan pelaa sotapeleja ja on ihan sekasin. Taa
on vahan radikaalia, mut taa on se, mita ma oon nahny tas vuosien
varrella. Mennaan hullumpaan suuntaan, ja levottomuus lisaantyy ihan
valtavasti, vanhemmilla on heikompi ote lapsiin tai sit ne ei jaksa,” (041).



Opettajat nostivat esiin kulttuurien moninaisuuden ilmentyvan esimerkik-
si hyvaksytyssa aanenvoimakkuudessa. Opettajien mukaan joissakin kulttuu-
reissa kaikki puhuvat kovaa ja paljon, eika sita pideta huonona kaytoksena.
Opettajat mainitsivat suomalaisen kulttuurin pohjautuvan hillittyyn kayttay-
tymiseen ja puheeseen, jotka heijastuivat myds koulukulttuuriin ja sielld ha-
luttuna pidettyyn kayttaytymiseen. Kulttuuriset erot mainittiin myos hieman
erilaisesta nakdkulmasta. Tassa yhteydessa opettajat ajattelivat itsesaatelya
lahinna itsehillintana sellaisessa tilanteessa, kun oppilas oikein kovasti ha-
luaa jotakin toisen omaa:

"Jonkun verran liitan tahan itsesaatelyyn myaos kulttuurilliset erot, jot-
ka on meidan koulus ihan oleelliset. Me ollaan just pohdittu sitd, et
ku aikuinenki voi nahda ja muistaa jonku tilanteen ihan eri tavalla, ni
lapsella voi olla sita paljon. Ja kulttuureissa on sita tosi paljon, et onks
joku lainaamista vai varastamista”, (040).

Kulttuurierot mainittiin tiedostaen, etta eri kulttuureja oli tutkimuskouluis-
sa toistaiseksi melko vahan. Opettajat kuitenkin pohtivat asiaa tulevaisuuden
nakokulmasta ja toisaalta muiden koulujen ndkdkulmasta. Opettajat olivat
hyvin ymmartavaisia niita oppilaita kohtaan, joilla itsesaatelyn vaikeudet joh-
tuvat kotitilanteesta. Toisaalta opettajat tunsivat olevansa tallaisissa tilanteis-
sa melko keinottomia auttamaan oppilasta.

Ryhmakeskusteluissa opettajia huolestutti lisaksi digitaalisen maailman
vaikutus lasten kuormittumiseen, tunteiden saatelyyn, keskittymiseen ja it-
sesaatelyyn. Opettajilla oli hieman ristiriitaisia ajatuksia digitaalisesta materi-
aalista, koska he pitivat monia digitaalisia oppimistehtavia hyvina. Opettajien
kritiikki ja huoli kohdistuivatkin padasiassa oppilaiden vapaa-ajalla kayttamiin
digilaitteisiin ja niiden parissa vietettyyn liian suureen tuntimaaraan. Tahan
huoleen liittyi monella sen ymmartaminen, etta koulun mahdollisuudet vai-
kuttaa ruutuaikaan tai digiaineiston sisaltéon ovat mitattdmat. Eras opetta-
ja kuvasi tilannetta, jossa huoltajat olivat rajanneet digilaitteiden kayttda, ja
muutos nakyi opettajan mielesta koulussa heti:
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"Meil on ihan konkreettinen esimerkki viime viikolta, ekaluokkalainen,
joka puhui ihan alyttémasti ja ihan mita vaan ja on vaikeuksii olla tark-
kaavainen. Oppilas oli sit ihan erilainen koko alkuviikon, ja ruvettiin sit
hanen kanssaan keskustelemaan, ni sielt tuli ilmi, et hanel on pelikielto.
Han oli rauhallisempi, innostunu, motivoitunu. Han kerto mulle, miten
han oli siskon kans kotona leikkiny koulua ja kuinka kivaa se oli. He oli
keksiny tamm@dsii juttuja nyt kun ei saanu koko aikaa olla ruudulla”,
(041).

Opettajat mainitsivat ryhmakeskusteluissa, etta huoltajat ovat usein vai-
keassa tilanteessa, kun he haluaisivat rajata lapsen digilaitteiden kayttda
mutta toisaalta pitaa lapsensa "ajan hermolla”. Opettajat pohtivat, etta olisi
tarpeen saada selkeita ohjeita digilaitteiden kayton turvalliseen maaraan,
aivan kuin annetaan ohjeita esimerkiksi pyorailykyparan vaikutuksesta tur-
vallisuuteen ja lapsen hyvinvointiin.

Yhteenvetona opettajien kasitykseen itsesaatelysta voi sanoa, etta opet-
tajat tunnistivat hyvin itsesaatelyn termin ja vaikeuksien vaikutukset luokas-
sa. He mainitsivat itsesaatelyn paaasiassa vaikeuksien kautta, eivat niinkaan
harjoiteltavana taitona. Opettajat myos ajattelivat itsesaatelytaidon ldhinna
yksilon ominaisuutena. Opettajat tunsivat, ettei heilld ollut tarpeeksi taitoa
ohjata oppilaita riittavasti heidan itsesaatelytaitojensa kehittamiseksi ja etta
luokan opiskeluilmapiiri karsi oppilaiden itsesaatelyn vaikeuksien vuoksi.

Itsesaatelyn vaikeuksien seurauksia ja syita opettajat luettelivat paljon.
Heidan mielestaan oppilaiden itsesaatelyn vaikeudet aiheuttivat esimerkik-
si muille oppilaille haasteita keskittya opiskeluun, riehakkuuden levidmista
luokassa ja mahdollisia pelkoja esimerkiksi silloin, jos oppilaan kaytds oli uh-
kaavaa tai hyvin voimakasta. Opettajille itsesaatelykyvytdn oppilas aiheutti
usein keinottomuuden ja riittdmattomyyden tunteita. Itsesaatelyn vaikeuk-
sien syiksi opettajat maarittivat esimerkiksi koulun muuttuneita olosuhteita,
kuten avoimia oppimistiloja ja aikuisresurssien vahyyttd. Lisaksi opettajat
kokivat oppilaita ympardivan maailman muuttuneen kovin levottomaksi, ko-
tien kasvatuksen olevan usein rajatonta ja digimaailman vaikeuttavan lasten
itsesaatelya huomattavasti.
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6.2 Oppilaiden itsesadtelyn tukeminen luokissa

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli monia tapoja tukea oppilaita it-
sesaatelyssa luokkahuoneissa. Seuraavassa esitelldaan ensin yleisemmin
kaytetyt tuen muodot eli yksilon tukemisen muodot ja sitten luokkayhteisda
tukevat tukimuodot, joita tutkimuksen mukaan kaytettiin luokissa harvem-
min. Luvussa on jaoteltu seka yksilda etta luokkayhteisda tukevat tukimuodot
kolmeen alaluokkaan: tavoitteen selkiyttamisen tavat, mallin ja palautteen
antamisen tavat ja toiminnanohjauksen vahvistamisen tavat.

6.2.1 Yksiloa tukevia tukimuotoja

Useimmat opettajien tarjoamista tukimuodoista itsesaatelyn tukemiseksi
luokassa olivat yksilon tukemisen tukimuotoja. Opettajat kuvasivat eniten
kayttavansa yksilon tukemisessa motivaation tukemiseen liittyvia palkitse-
misen ja rankaisemisen keinoja.

Yksittaisen oppilaan suunnan tukemisen muotoina opettajat mainitsivat
esimerkiksi yksilolle asetetut oppitunti- tai paivikohtaiset tavoitteet
kayttaytymiselle tai tydskentelylle. Jotkut opettajat mainitsivat, etta lapsen
on toimintaansa ohjatakseen tarkeaa tietaa, mika on kayttaytymisen tai toi-
minnan tavoite: "Sit tsemppivihot ja leimat ja vastaavat, mis on se tavoite, ja
sa tiedat, mika on se paivan tavoite,”, (03). Opettajat kuvasivat, etta oppilaalle
asetetun, itsesaatelyn harjoitteluun liittyvan tavoitteen taytyy olla pieni ja saa-
vutettava, jotta onnistumisia syntyisi. Onnistumisten kautta tapahtuu opet-
tajien mukaan edistysta. Eras opettaja kuvasi tavoitteiden asettamista nain:

"Pitais pilkkoo osiin ja miettia, mika tassa on sellanen realistinen tavoite,
vaikka palkitsemalla. Kymmenen kertaa, ku onnistut tekemaan nain, ni
sit saat jotain kivaa. Pitais vahan kiristaa mutta samal sit lahjoo. Sen tay-
tyy olla tarpeeks pieni ja konkreettinen, et lapsi kasittaa sen tavotteen,
ja sit treenataan nimenomaan tata”, (o1).

Saantdjen ja ohjeiden todettiin yleensa ohjaavan luokkatilanteessa oppi-

laiden kaytosta hyvin. Opettajat kertoivat kuitenkin, ettd kannustimien vaiku-
tus loppuu usein luokan ulkopuolella, kun opettajan luoma ulkoinen ohjaus
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loppuu: "Heti ku lahtee valitunnille eli ku ope ei 00 siina vieressa niit liiken-
nevaloja vaihtamassa, ni se on sit se haaste, et se ei riita se liikennevalojen
vaikutus, pitais olla vieressa seisomassa koko ajan”, (018). Opettajat pohtivat
niita keinoja, joilla saisivat saantdjen noudattamiseen pitkajanteisyytta ja op-
pilaiden sisaista ohjausta.

Monissa luokissa itsesaatelyn tukemisen keinoina kaytetaan palkkioita
ja rangaistuksia. Monet niista juontavat juurensa behaviorismista. Toisin
kuin historiassamme, nykyaan vallalla ovat paaasiassa yksilon palkitsemisen
eri muodot: "Ja sit se, etta mita siita seuraa. Ja just vahvistamalla sita hyvaa
ja kiinnitetadan huomiota siihen, aina kun han onnistuu siin saatelyssa, ni
reagoitais siihen”, (01). Naista osa toteutetaan niin, ettd muu luokka ei tieda
(esim. Wilma-merkinnat), ja osa niin, ettd palaute nakyy koko luokalle (esim.
luokan lilkennevalot, jossa kullakin oma merkki).

Opettajat kertoivat, etta aivan pelkkaa vitsia ei ole mydskaan sanonta "ki-
ristys, uhkaus ja lahjonta” puhuttaessa itsesaatelyn tukemisesta luokassa.
Opettajat kuvasivat tilanteita, joissa kannustus ei riittanyt. Yksi opettaja oli
esimerkiksi paatynyt uhkaamaan oppilaan kantaman esineen takavarikoimi-
sella, jos sinnikkyytta kavelemiseen ei muuten |dytyisi:

"Ma muistan yhen museoreissun, oli pienempi tytto silloin. Ni ei mil-
laan ois jaksanu kavelld, mun kasikynkassa kaveli, mut ei milldan jaksa
kavelld. Mutta sitte se huomaa jonku mielenkiintosen esineen jonku
ojan pohjalla, ni akkia se kipittaa sinne, ja etta mina otan tan mukaan.
Mina aattelin, etta no jos se vahan aikaa rauhassa kavelee tuon romun
kanssa, ni olkoon. Mutta taas ei jaksanu millaan kavella, mutta sitte ma
keksin, etta jos et kerta jaksa, ni ma otan sulta sen esineen pois, ni sit
se taas jaksoi hirvean hyvin [naurua]. Tasta on kaks tai kolme kilometria
sinne museolle, ni eestaas kaveltiin silleen, et ma aina uhkasin ottaa sen
esineen pois, ni taas oli reipas ja jaksoi hyvin”, (08).

Eradssa koulussa rehtori oli sopinut yksittaisen oppilaan kanssa kayt-

taytymisen parantamiseen tavoitteen ja hienon palkkion, mikali tavoittee-
seen paastaan sovittuun maaraaikaan mennessa. Rehtori hyvaksyi pienet
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notkahdukset hyvan kayttaytymisen oppimisessa, kunhan suunta oli oikea.
Lopulta oppilas sai tavoittelemansa "lahjuksen”

"Tos oli yks keissi, joka mulle [rehtorille] asti tuotiin siin kohtaa, ku [op-
pilas] oli aggressiivinen... Ma tein hanen kans sellasen diilin, han ku on
friikki keradmaan vanhoi puhelimii. Mul oli siin joku vanha Nokia, ja ma
kysyin, et onks sul tammaodsta? Taa on nyt se tavote, et jos sa kayttaydyt
tahan [kesaan] saakka, ni saat sen. Se meni nain [aaltoliiketta kadella],
mut kevaalla han skarppas ja viimein sai sen puhelimen”, (049).

Joidenkin oppilaiden kohdalla opettajat sitouttivat perheen mukaan
palkkiojarjestelmaan. Opettajien mielesta perheen sitouttaminen vaati toki
opettajalta lisatyota yhteydenpidon ja palautteen muodossa, mutta se toi-
mi kuitenkin joidenkin oppilaiden kohdalla hienosti. Palkkio saattoi olla joko
aineeton, kuten retki uimahalliin, tai aineellinen, kuten hampurilaisateria.
Seuraavassa ote eraan koulun opettajien kaymasta keskustelusta kodin lu-
paamista palkkioista:

"Joku perhe sopi keskendaan jonkun mukavan tekemisen, et sit ne me-
nee uimahalliin. Minusta se kuulosti kauheen kivalta”, (06).

Positiivisuuden voimaa oppilaiden itsesaatelyn tukemisessa opettajat ko-
rostivat paljon: "Jotenki se sellanen hyvalla kannustaminen, sen sijaan etta
aina uhkaa ja kiristaa, se [uhkailu ja kiristaminen] ei vie kovin pitkalle”, (07).
Negatiivista palautetta opettajat tunnistivat antavansa esimerkiksi vasynee-
na helpommin: "Mut toki silloin, kun on itse vasynyt eika jaksa, ni silloin se
menee helpommin siihen [uhkaamiseen ja kiristamiseen]. Sit ku on virtaa ja
jaksaa, ni menee positiivisen kautta”, (07). Opettajat kertoivat jatkuvan ne-
gatiivisen palautteen vaikuttavan esimerkiksi oppilaan itsetuntoon ja pitivat
kehuja kaikille oppilaille suotavina yleisen tuen keinoina itsesaatelyn tukemi-
sessa. Positiivista palautetta voi opettajien mukaan antaa esimerkiksi kuis-
kaamalla suoraan tilanteessa oppilaalle itselleen, kertomalla onnistumisesta
huoltajalle tai merkitsemalla onnistumiset Wilmaan. Seuraavassa opettajan
mietteita kehumisen ja moittimisen vaikutuksista itsetuntoon:
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"Yks, mita oon huomannut, on positiivinen kannustus, sil on yllattavan
iso merkitys. Siin on semmonen perusongelma, et kun ollaan Suomes-
sa, ja varsinkin jos on keskittymisen ongelmaa, ni kyl sita negatiivista pa-
lautetta tulee aikamoinen satsi, mika on tavallaan ihan inhimillista, mut
oon yrittany ittelleni muistuttaa vahan valia, etta kun on tullu semmosia
kokemuksia muutaman vuoden aikana, etta yhdellaki oli menny erittain
huonoksi se itsetunto vuosikausia jatkuneen sattimisen takia”, (042).

Edellad opettaja mietti, etta kulttuurissamme kehuminen ei perinteisestiole

kovin luontevaa mutta se olisi silti hyvin tarkeda. Hanen mukaansa kouluissa

saatetaan vuosia antaa lapselle vain negatiivista palautetta, mika heikentaa

lapsen itsetuntoa oppijana ja ihmisena.

Kannustimien ja palkitsemisen lisaksi opettajien mukaan kaytéssa ovat

my0s koulun rangaistuskaytanteet. Kukaan opettajista ei maininnut rangais-

tusmuotona perinteista jalki-istuntoa. Mutta oli joissakin kouluissa silti erilai-

sia rangaistuksia, jotka eivat kovastikaan poikkea kaytanteiltaan perinteisista

jalki-istunnoista. Seuraavassa esimerkki ryhmassa kaydysta keskustelusta

rangaistuksiin liittyen:
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"Meil on kaytdssa kaytdstukari. Se on vaan tammadnen, ku natsiope [viit-
taa itseensa] hermostu kerran ja ilmotti, etta ne, jotka ei nyt oikeesti
pysty pitamaan suutansa supussa ja kuuntelemaan, mita asiaa edessa
olevalla opettajalla on, ni ne paasee kaytostukariin, joka voidaan pitaa
tiistaisin klo 8.15", (024).

"Se on vahan niinku jalki-istunto, mut ei silla nimelld”, (023).
"Mut koulupaivan sisalla”, (025).
"Nii, ensin paivan sisalla, mut jos ei tehoo, ni ne on tullu sinne sivuun

kirjottamaan, kuinka kayttaydyn isossa ryhmassa. Ne on joutunu 10
kohtaa kirjottamaan, ja sit ne paasee takasin”, (024).



Eraana rangaistuksen muotona opettajat mainitsivat myés jaahypenkin, jo-
hon oppilas voi joutua miettimaan kaytdstaan opettajan muutamien varoi-
tusten jalkeen, mikali ei muuta kaytdstaan. Seuraavan esimerkin opettaja ei
kertomansa mukaan ole koskaan joutunut viemaan oppilasta jadhypenkille,
vaan oppilaan kaytds on muuttunut paremmaksi. Opettajien mukaan jaahy
on oppilaille urheiluharrastuksista ja urheilun seuraamisesta hyvin tuttu ter-
mi ja myos toimiva:

"Mut se on ainaki tehonnu tahan, et kun on ihan semmosta
kaytosongelmaa, ettd se on vaan vahvaa tahtoa, ettd ma en nyt vaan
haluu totella, ni sitte ma ihan vaan lasken, ku meilla on se jadhypenkki
siella, ettd ma lasken nyt kolmeen”, (013).

Eraanlainen rangaistus on myos etujen evaaminen. Yksi opettaja kuva-
si esimerkissa, etta oppilas olisi halunnut pieneen ryhmaan opiskelemaan,
mutta opettaja ei paastanyt hanta sinne kuin silloin talldin. Opettajan mu-
kaan oppilaan piti harjoitella keskittymista luokassa eika aina menna sinne,
missa oppilaan mielesta on helpompaa opiskella. Opettaja halusi opettaa
oppilaalle sinnikkyytta.

Kaikki opettajat eivat tunne palkitsemisen ja rankaisemisen tapoja omik-
seen, ja osa |oytaa niista haasteita. Haasteelta tuntui esimerkiksi se, etta joi-
hinkin oppilaisiin ei tuntunut tehoavan mikaan: "Mut sit on niit lapsii, joilla ei
toimi mikaan. Tai sit, jos yritetdan jonkun ajan kuluttua oppia vahan irti siita
taimerista, ni se ei sit toimi sekaan, et aika paljon saa miettii kaikkee”, (040).
Joidenkin opettajien mielesta vaikeinta oli palautteen muistaminen kouluar-
jen keskella. Opettajien mukaan koko palkkiojarjestelma vesittyi, jos opettaja
ei muistanut antaa palautetta:

"Vaikeelta tuntuu palkitsemissysteemit. Ne on vaikeita siks, etta sita on
tosi vaikee noudattaa systemaattisesti. Tuntuu, et ei huomaa niita hyvii
hetkii, joista ois taas pitanyt laittaa helmi purkkiin, tai unohtaa koko
paivaks, etta aah, en oo tdndan antanu yhtakaan helmea, vaik niit ois
ollu. Tai se, etta pitais olla koko ajan ajan tasalla niista ja antaa valitonta
palautetta. Se on ainaki haastavaa”, (050).
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Opettajat kokivat vaikeaksi myos tasapuolisen palautteen antamisen ja
palautteen synnyttaman epareiluuden tunteen luokassa. He miettivat ko-
vasti, kuinka palautetta voi muistaa antaa kaikille yhta paljon? Tai jos joku
oppilas kaipaa paljon tukea, tuntuuko yhden oppilaan kehuminen muista
oppilaista epareilulta? Osassa kommenteista paljastui opettajan riittamatto-
myyden ja kuormittuneisuuden tunne, kun ohjattavia ja palkittavia oppilaita
seka muistettavia asioita oli niin paljon. Seuraavissa esimerkeissa nakyvat
nama opettajien huolet:

"Mut sit samaan aikaan siel on ne 25 muuta, joita pitda kans olla kehu-
massa ja tarttuu ihan jokaiseen onnistumisen hetkeen, se on se!” (03).

"Mul ainaki on niin kilpailuhenkinen luokka, et jos ne mistaan sais kuul-
la, et jotain palkitaan sellasesta, ni niil alkais heti meuhkaaminen, et
miks ei kaikkia. Sen on huomannu, et se on tos kyl haaste”, (02).

Jotkut opettajat olivat tehneet itselleen omia muistisaantoja tai muistiin-
merkintatapoja, jotta takaisivat tasapuolisen palautteen antamisen. He pohti-
vat, jaavatko kiltit ja hiljaiset osaajat liian usein huomiotta, jos opettaja kehuu
niita, jotka harvemmin onnistuvat.

Opettajat mainitsivat monia erilaisia tapoja tukea oppilaiden toiminnan-
ohjausta ja sita kautta itsesaatelya luokkahuoneessa. Luokissa oli kaytossa
jonkin verran myds konkreettisia valineita, joilla oppilas voi harjoitella itsesaa-
telyaan. Opettajat olivat esimerkiksi tuoneet luokkaan valineitd, joilla oppilaat
saavat luvallisesti purkaa liikkkumisen tarvettaan. Siten he pystyivat keskitty-
maan paremmin. Tallaisia esineita luokassa voivat olla esimerkiksi piipunrassit
hienomotorista levottomuutta lievittamaan tai jumppapallo karkeamotorisen
levottomuuden lievitykseen. "On istuityynyy ja -palloo, kumpparii, niit konk-
reettisiakin ja piipunrasseja”, (046). Nama on mainittu myos luokkayhteisda
tukevina tukimuotoina. Niilla tuetaan seka yksilda etta yhteisoa.

Eraassa koulussa oppilaalle tehtiin koetilannetta varten tyérauhan tuova
tilaratkaisu, joka jai pysyvaksi koska auttoi oppilasta. Esimerkissa kuvataan
kahden opettajan kdymaa keskustelua (042 ja 044) ryhmakeskustelutilan-
teessa. Luokassa tapahtumiin liittyi kdytanndssa hieman komiikkaa, mutta
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opettaja oli kuvannut tilanteen oppilaan vanhemmille viestissa tarkasti vaa-
rinkasitysten valttamiseksi, kuten lainauksessa kerrotaan:

"Ja sit |oyty hanelle ihan puolivahingossa semmonen, ku ma en tykkaa
laittaa mihinkaan koppiin tai sermiin itte oma-aloitteisesti, jotenki tun-
tuu kauheelta, mut me tehtiin koetta silleen, et sai laittaa pulpetin ja
han [oppilas] laittoi itse sen sit seinaa vasten ja veti lokerikon viereen
ja sit oli kaappi vieressa, ni sen kaapin oven veti selan taakse ja sit teki
koetta siella. Sit han kysyi, et saanks ma olla taal koko paivan, ja ma
sanoin, et oo vaan. Han on ollu sielld nyt siita asti, et varmaan pari
kuukautta”, (042).

"Kaapis?” (044).

“Niin no, et han tuijottaa seinaa ja selan takana on kaapin ovi. Han tyk-
kaa olla siella, ja siin on iso muutos, han on tosi rauhallisesti tunnilla
nyt. Laitoin vanhemmille viestia, ettd han on itse valinnu sen [naurua]!”
(042).

Opettajat kertoivat, etta joskus oli tarkeinta saada luokkaa jaettua pienem-
piin ryhmiin tai levottomat oppilaat siirrettya toisiin tiloihin yleisen tyérauhan
takaamiseksi ja opintojen onnistumiseksi. Naissa tilanteissa opettajat poh-
tivat, saako itsesaatelyynsa tukea tarvitseva oppilas apua tasta ratkaisusta,
mutta totesivat toisaalta muun luokan tarvitsevan tyérauhaa, kuten seuraa-
vassa kuvataan:

"Me ollaan tiettyjen oppilaiden kanssa jouduttu tekemaan niin, etta ne
[koulunkaynninohjaajat] on ihan erilldan kaikista muista semmosissa
pienissa kopeissa muutaman lapsen kanssa. Yhessa kopissa kolmen
lapsen kanssa on kaks aikuista.... Ni ei se nyt ihan kauheesti sita itse-
saatelya ja toimintaa tue. Ja sit taas toisaalta, jos me ei oltais tehty sita
liiketta, ettd naa lapset on erillaan, ni kaikki sen ison ryhman aika menis
siihen, etta ne seuraa, mita se nyt tekee. Kaikki aikuiset ois kiinni siin
tilanteessa”, (025).
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Opettajat kokivat toiminnanohjauksen puutteiden vaikuttavan erityises-
ti yksildn oppimiseen, ei niinkaan luokkayhteis6on. Tama varmasti vaikutti
opettajien tapaan tukea paaasiassa yksilo4a, jolla on vaikeuksia itsesaatelyssa.

6.2.2 Luokkayhteisoa tukevia tukimuotoja

Yhteisoa tukevilla tukimuodoilla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa niita opet-
tajien kayttamia itsesaatelya tukevia keinoja, joilla pyritaan vaikuttamaan
koko luokan toimintaan, ei ainoastaan sen yksilon, jolla on vaikeuksia itse-
saatelyssa. Ajatuksena on se, etta ryhma voisi kaytoksellaan helpottaa tai
jopa ohjata oikeaan suuntaan myos niita oppilaita, joiden itsesaately voi
helposti pettaa. Oppilaat siis omalla kaytoksellaan ohjaavat muita kayttayty-
maan oikein. Tallainen tukeminen vaatii sellaisia olosuhteita ja ymparistoa,
ettd ryhma motivoituu tukemaan toinen toisiaan. Tama saattaa vaatia ryh-
maytymista, ympariston muokkaamista, puhetta asian tiimoilta ja riittavia
aikuisresursseja.

Opettajat pitivat tarkeana sita, etta oppilaat tietavat heille asetetut
tavoitteet esimerkiksi kayttaytymisen suhteen. Monet opettajat pitivat tar-
keimpana koko luokkaa tukevina, tavoitetta selkiyttavina toimina luokan toi-
minnan strukturointia. Opettajat tiesivat, etta esimerkiksi paivan kulun ker-
tominen/esittdminen yhteisesti kuvin ja siirtymatilanteiden rutiinit auttavat
lapsia tavoitteen hahmottamisessa ja itsesaatelyssa.

"Luokkastruktuuri on tarkee, ja kaikki toiminta, siis kaikki kotitehtava-
merkinnat, kaikki ihan perus, sellaset selkeet rutiinit tukee, on sitte tuet-
tu lapsi tai ei. Silloin se on selkeeta myos tuetulle lapselle, et nain kaikki
muutki tekee ja siin on myds se vertaistuki”, (053).

Eras opettaja korosti struktuurin merkitysta erityisesti esimerkiksi siirty-
matilanteissa ja muissa arjen tilanteissa luokan ulkopuolella. Hinen mukaan-
sa oppilaiden itsesaatelya tukee, kun oppilaille on selkeaa esimerkiksi se,
missa jarjestyksessa liilkutaan kaytavalla tai mitka ovat ruokailupaikat:

"Mun mielestda me tehaan sellasta itsesaatelya tukevaa toimintaa jo
siin arjessa jatkuvasti, vaikka taa kuulostaaki mantralta, ku hoetaan,
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mut kylldhan me huomataan, niita pulmia on kaikki siirtymat, kuka syo
kenenki kanssa, missa jarjestyksessa ollaan, voitko menna valkalle vai
kaytko aikuisen kaa kahestaan ulkona vai...”, (021).

Muutama opettaja piti tarkeana luokassa kaytavaa avointa puhetta vaikeis-
takin asioista ja itsesaatelytaidon lisaamista tietoisuuden liséamisen kautta.
Nama opettajat korostivat sita, etta itsesaately on harjoiteltavissa oleva taito
ja sita taytyy sinnikkaasti tavoitella, kuten kdy ilmi seuraavan opettajan kuva-
uksessa itsesaatelysta lihaksena:

"Me ollaan paljon puhuttu siita [itsesaatelysta] ja erityisesti poikien
kanssa, koska heilld on ollu pakottava tarve pistdaa nenansa jokaiseen
asiaan ja menna riitoihin mukaan ja lammetd ja kuumeta, ni me ollaan
hirveen paljon siitéd puhuttu just naitten vahvuusteemojen kautta, et se
[itsesaately] on lihas, jota me pumpataan ja harjotellaan. Te ootte jo viis
vuotta koulussa sita harjotelleet, ja me autetaan niita eppuja [ensim-
maisen luokan oppilaita], kun niilla se itseaatelylihas on niin pieni”, (07).

Tama opettaja kertoi, etta urheilulliset pojat olivat jo urheiluharrastuksis-
saan tottuneet valmentajan ohjeiden tyyliseen puheeseen saanndllisen har-
joituksen merkityksesta lihaksen kehittymiselle. Heille oli luonteva ajatus, etta
itsesaatelya on mahdollista harjoittelemalla kehittaa, kuten muitakin taitoja.

Joidenkin opettajien mukaan on tarkeaa puhua itsesaatelysta opittavana
taitona. Eras opettaja oli ottanut tavakseen puhua itsesaatelysta lahes joka
paiva:

"Melkein paivittdin, kun me alotetaan joku homma, me keskustellaan
siitd, mita taitoja seuraavassa hommassa tarvitaan. Tan ne on sisais-
tany! Meidan luokassa kaikki tietaa, mita on itsesaately, kun me ollaan
kayty sita niin monta kertaa Iapi. Ne aika nopeesti huomaa, et taa on
sit sita itsesaatelya. Et me puhutaan siita usein”, (06).
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Yksikaan opettaja ei maininnut avoimen puheen tarkeydesta siltd kannal-
ta, etta oppilaiden olisi hyva oppia tunnistamaan omia itsesaatelyvaikeuk-
siaan, jotta voisivat opetella saatelytaitoja.

Jonkin verran opettajat kertoivat kayttavansa tukimuotona myos koko luo-
kan yhteista palkitsemista. Tall6in on tarkoitus kerata yhteisia onnistumi-
sia, joista opettaja palkitsee. Opettajien mukaan luokissa kerattiin esimerkiksi
tarroja tai helmia. Kun niita oli keratty tarpeeksi, oli luokassa yhteisesti sovittu
palkinto, kuten elokuva tai lelupadiva. Opettajat kokivat yhteisen kannustuk-
sen usein toimivan hyvin oppilaiden keskindisena kannustimena:

"Koko luokan kanssa, et jos niita tahtia on tarpeeks tai jos lasipurkki on
helmia taynna, ni sitte oppilaat saa itse paattaa, on tallanen toivetunti,
voi olla danestyski, se on vahan yhteisdkasvatusta, et pitaa kannustaa
toinen toisiaan”, (08).

Joissakin luokissa kokoonnuttiin joka aamu aamupiiriin, jossa yhdessa
mietittiin edellisen paivan onnistumisia. Keskustelun jalkeen luokka sai pal-
kinnoksi pienen pallon purkkiin, mikali pdiva oli paaosin onnistunut. Opetta-
jan mukaan pienia riehumisia tai meluamisia ei huomioitu vaan keskityttiin
onnistumisiin:

"Joka aamu kaydaan aamupiirissa, et tuliko eiliselta paivalta pallo, joka
oppitunnin kaytosjutut. Et onko semmonen yleinen, ei oteta siihen nyt
yhen vittuilua sielld, et jos nyt oli huono paiva, ni se ei saa pilattua koko
ryhman, vaan semmonen yleinen tyérauha jos on ollu, ni sit laitetaan
aina pallo lasipurkkiin”, (024).

Ryhmaékeskustelussa opettajat totesivat yhteisen palkitsemisen keinot
melko toimiviksi mutta eivat aivan ongelmattomiksi. Joskus levottoman op-
pilaan kaytds saattoi turhauttaa muita oppilaita ja aiheuttaa syyllistamista
koko luokan palkinnon menettamisestd, kuten seuraavasta kay ilmi:

"Kylla se lapsi itse karsii siita, miten mul ainaki omassa luokassa, et jos
vaikka luokka keraa jotain timantteja, ni jos siel on yks, jol ei itsesaately
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toimi, ni ne muutki alkaa huomaamaan sen, et yks niinku pilaa sen ju-
tun. Et ope, me yritettiin, mutku...”, (013).

Opettajat myds pohtivat, onko luokassa tapahtuvasta yleisesta paheksun-
nasta ainoastaan haittaa levottoman oppilaan itsetunnolle, vai toimiiko pa-
heksunta kannustimena muuttaa kaytdsta, mikali se on mahdollista.

Yhtena itsesadtelya tukevana keinona opettajat mainitsivat oppilaiden ver-
taistuen. Opettajat pitivat tarkeana sita, etta luokan ilmapiiri on saatu niin
hyvaksi, etta oppilaat uskaltavat ojentaa my@s toisiaan kayttaytymisessa ja
vaatia itselleen tydrauhaa: "Kylla ma tassakin luotan siihen, ettd kun kuuden-
nella jo ollaan, ni lapsilla pitais olla sellanen ryhmadynamiikka, etta kun meil
ollaan pienissa ryhmissa, ni joku kaverikin osaa sanoa, etta hei, voidaanks
me laskea valilla", (052).

Toisen oppilaan antama hyva malli on opettajien mielestd itsesaatelyn
tukimuotona tarkea. Jopa niin tarkea, etta aiemmin pienluokalla huonosti
kayttaytyneet oppilaat ovat opettajien mukaan ryhtyneet kayttaytymaan
rauhallisessa ryhmassa hyvin. Tassa kohdassa ollaan inkluusion ytimessa,
yhdessa opiskeleminen tukee parhaimmillaan kaikenlaisia oppilaita: "Onhan
meil muitaki sellasia lapsia, jotka on ollu pienryhmassa ja on ollu paljon hai-
riokayttaytymistd, on painittu tuol noin usean aikuisen voimin, ja nyt ku heil
on verrokkiryhnma, se hyvin kayttaytyvien yleisopetuksen lapset, ni menee
ihan tapolla”, (025).

Opettajat pitivat hyvin tarkeana itsesaatelyn tukimuotona oppilaan ja
opettajan valista kohtaamista ja oppilaan saamaa lamminta huomiota. "Eika
mikaan korvaa sita ihmisen katsetta ja kohtaamista. Tai jos se vahenee, ni
kyl se lapsen itsetunto ja se, et joku ois peilina sille pienelle ihmiselle, sita ei
vaan korvaa mikaan”, (042). Opettajat kertoivat, etta pienilla asioilla, vaikkapa
aamun tervehdykselld, saattoi olla lapsen itsesaatelyn kannalta ratkaiseva
merkitys paivan sujumisessa.

Opettajat kokivat toiminnanohjauksen vahvistamisen olevan keskeinen
taito itsesaatelyn harjoittelemisessa. Toiminnallisuuden ajateltiin luokkahuo-
neessa olevan hyva tapa harjoitella toiminnanohjausta. Opettajat mainitsivat
toimivaksi oppilaan itsesaatelyn tukimuodoksi joko toiminnallisen tauon tai
toiminnallisen opetuksen. Toiminnallisuus on lisdantynyt opetuksessa viime
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vuosinag, ja se tukee opettajien mukaan monia niita oppilaita, joille esimer-
kiksi keskittyminen on hankalaa. Oppilaiden itsesaatelykin saattaa helpottua,
jos esimerkiksi pettymyksen hetkella saa luvan lahtea vaikkapa leuanvetotan-
golle. Seuraavassa opettajat kuvaavat muutamalla eri tavalla toteutettavia
toiminnallisia tukemisen keinoja:

"Toiminnallisuus auttaa, se auttaa kaikkia. Pienii valipaloja, pienii matik-
kaleikkeja. Aikantunnilla on melkein helpompi keksid joku draamahar-
jotus tai nopee aikakirjotus tai joku semmonen parin minuutin juttu,
jolla se tilanne saadaan poikki, ja sit jatketaan. Matikassa on vahan eri,
kun kaikilla on raataloity se, mita he tekee, kaikilla on vahan eri tilanne,
ja sen keskeyttaminen ei oo samalla lailla kaikkien etu. Et ne on vahan
oppiainekohtasiakin”, (052).

Opettajat kertoivat joustavien ryhmittelyjen vaikuttavan hyvin oppilaiden
toiminnanohjaukseen ja itsesaatelyyn. Levotonta tilannetta saattoivat opet-
tajien mukaan luokassa helpottaa ryhman pienempi koko, vaihtelevat tyd-
muodot, oikean tasoiset tehtavat ja haasteet tai ryhman erilainen kemia ja
roolien muuttuminen. Joustavat ryhmittelyt toteutettiin esimerkiksi jakamalla
osa oppilaista tydskentelemaan muuhun tilaan avustajan kanssa tai toteutta-
malla tunnit hieman erilaisin opetusmenetelmin. Eradssa koulussa oppilaat
olivat saaneet itse toivoa tydtavan perusteella, mihin pieneen ryhmaan osal-
listuvat. Vaihtoehtoina oli esimerkiksi opiskelua draaman keinoin:

"Rinnakkaisluokilla on monialainen palkkitunti viisi viikkoa, jossa kolme
luokanopettajaa on jakanut oppilaat kolmeen ryhmaan, jotka on jaettu
viela pienempiin tydryhmiin, ja oppilaat ovat saaneet toivoa tulevan
tyotavan perusteella, mihin ryhmaan halusivat, esim. draama. Ryhmat
ovat hyvin heterogeeniset, ja harvaajat ovat rauhoittuneet, kun ei ole
sita tuttua porukkaa, jossa harvata. Ela [laaja-alainen erityisopettaja] on
mukana tunneilla ja auttaa sielld, missa jonkun on esim. vaikea paasta
alkuun”, (049).
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Toisessa koulussa taas oli englannin tuntien ryhmat jaettu pienryhmiin
oppilaiden tydskentelyn tempon mukaan, oli hitaampien tydskentelijéiden
pieni ryhma, nopeiden tydskentelijdiden pieni ryhma ja keskivauhtisten tyos-
kentelijdiden suurempi ryhma:

"Me ollaan mydski yritetty miettia silla tavalla, et siel on niita hyvin vilk-
kaita ja aktiivisia, jotka tarvii toimintaa ja tekemisen meininkia ja tam-
maosen rytmin, et pysytaan vireessa, ja sit on taas niita, jotka on hyvin
verkkasia. Et esim. enkussa siel on tehoryhma, joita ope X vetaa, ja siel
on naita meidan vilkkaita, taitavia poikia, ja ne tekee niita ihan mieletto-
malla sykkeella ja tulee uutta tekemista, ja siel on tosi hyvat kokemuk-
set. Et tavallaan he saa mydskin siihen omaan itsesaatelyynsa, et pysyy
se vireystila aktiivisena, ja sita positiivista palkintoa. Ja sit taas mulla on
hieman hitaampi ryhma, et olemme aika paljon jdljessa, mut siin on
taas se, et siin on heille sopivaa rytmia siina tyoskentelyssa, jotta hekin
saa sita positiivista, he ei jaa haaveilemaan, kun se ryhma on pieni, ni
ma heti nappaan sieltd, et tuu mukaan. Koska jos ois iso porukka, ni
saattais jaada koko tunniks haaveilemaan”, (022).

Opettajat ovat myds huomanneet saannéllisen harjoittelun tuottaneen
tulosta oppilaiden itsesaatelytaitojen hallinnassa. Opettajan mielesta oppi-
laat riitelivat aiemmin paljon enemman ja selvittelyyn kului paljon aikaa. It-
sesdatelytaidon harjoittelun myata riitely on vahentynyt ja oppilaat ovat itse
selvitelleet ne riidat, joita on syntynyt:

"Ne [oppilaat] saattaa sanoo, et me selviteltiin taa asia jo. Ja kun ma
alotin tan luokan kanssa, ni ei ollu valituntia, jossa ei jotain riitaa ois ollu
nimenomaan mun luokan poikien kesken. Ne riiteli keskenaan, ne tap-
peli, ne tuliitkien, se oliihan hirveeta. Ja se, mihin ma kiinnitin huomiota
kevaalla ja syksylla, nien ma oo yhen yhta, tai ehka yhen, mut senkin ne
selvitteli keskenaan. Et ne on menny hurjasti eteenpain”, (034) .
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Eras opettaja kertoi huoltajillekin esimerkiksi arviointikeskustelujen yhtey-
dessa korostavansa sita, etta itsesaatelykyky on tarkeimpia koulussa opetet-
tavia asioita ja tie menestykseen, kuten han seuraavassa kuvaa:

"Mut kylla sita pitaa olla arjessa edelleen, ja se, mika oli itselle opetta-
jana, piti arvottaa, et nama asiat menee kaiken opettamisen edelle. Ja
ma oon sanonu jokaisessa arviointikeskustelussa, etta ma pidan paljon
tarkeempana ja on ihan tutkimustakin siita, ettd menestysta ennustaa
parhaiten itsesaatelykyky”, (07).

Opettajat kertoivat monista luokassa toteutettavista tavoista tukea luok-
kayhteison itsesaatelya. Missaan tutkimuskouluista ei opettajien kertomana
tukimuotona kuitenkaan mainittu koko koulun yhteista interventiota, esimer-
kiksi ProKoulu -menetelmaa. Yhden koulun rehtori mainitsi ProKoulu -me-
netelman olevan koulussa kaytéssa, mutta kyseisen koulun opettajat eivat
maininneet sitad tukimuotona tai arjen kaytanteena.

Yhteenvetona todettakoon, etta opettajilla oli kaytéssaan monia itsesaa-
telyn tukemisen tapoja. Suurin osa opettajien antamasta tuesta kohdistui
yksildn itsesaatelytaitojen tukemiseen. Jonkin verran opettajat kayttivat koko
luokkaa koskevia tukimenetelmig, joiden tarkoituksena on toki tukea kaikkia
oppilaita mutta muun joukon mukana my@s niita oppilaita, joilla on itsesaa-
telytaidoissa viela puutteita.

Opettajat tukivat oppilaita paaasiassa positiivisin, kannustavin ja palkitse-
vin menetelmin. Tutkimukseen osallistujat eivat juuri maininneet rangaistuk-
sista itsesaatelyn vaikeuksien yhteydessa.

6.3 Oppilaiden itsesadtely ja moniammatillinen yhteistyo
Tassa tutkimuksessa keskityttiin opettajan, erityisopettajan, koulunkaynni-
nohjaajan, kuraattorin ja psykologin yhteistydhén oppilaiden itsesaatelyn

tukemiseksi koulussa. Oppilaiden itsesaatelyn tukeminen voi kuitenkin olla
vaikeaa ainoastaan pedagogisin keinoin, ja sen vuoksi usein pedagogisen
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tuen lisaksi tarvittaisiin oppilashuollon henkiléston tukea. Talléin oppilaalle
tarjottava itsesaatelyn tuki olisi riittdvaa ja monipuolista.

6.3.1 Opettajien ja koulunkdynninohjaajien yhteistyo oppilaiden
itsesaatelyn tukena

Ryhmadakeskusteluissa opettajien puheissa korostui opettajien valisen yh-
teistydn merkitys itsesaatelyn tukemisen muotona. Opettajat kertoivat seka
kahden luokanopettajan yhteistyosta, kuten yhteisopettajuudesta tai saman-
aikaisopettajuudesta, etta luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyosta.
Lisaksi mainittiin toisen aikuisen lasnaolon tarkeydesta esimerkiksi toimin-
nanohjauksen tukena silloin, kun toinen aikuinen on koulunkaynninavusta-
ja/-ohjaaja. Osa opettajista haaveili yhteistydstd, osa muisteli kokemaansa
hyvaa yhteisty6ta, ja osa toteutti sita parastaikaa tydssaan. Yhteistyosta esiin
nousevat edut olivat esimerkiksi vastuun jakautuminen seka suunnittelussa
etta tuen havaitsemisessa seka joustavuus esimerkiksi ryhmittelyjen suh-
teen tai akillisessa hankalassa tilanteessa. Opettajien mielesta itsesaatelyn
vaikeuksien havaitseminen tai oikeiden tukikeinojen [6ytyminen oli valilla
haastavaa, ja siksi kollegiaalinen tuki oli tarpeen.

Seuraavissa esimerkeissa nakyvat opettajien ajatukset yhteistydn voimas-
ta myds itsesaatelyn tukemisessa. Opettajat tunnistivat, ettd yhteinen tuen
tapojen suunnittelu antaa molemmille enemman kuin ottaa. Opettajat ko-
kivat, etta oli vaikeaa itse 10ytaa oikeita tukikeinoja. Opettajien mukaan ideat
moninkertaistuvat mutta huolet puolittuvat jaettuina. Lisaksi opettajat olivat
huomanneet, etta yhteinen suunnittelu on nopeampaa kuin se, etta jokainen
suunnittelisi oman toimintansa tai luokkansa tukitavat yksin. Opettajat pitivat
yhteista suunnittelua hyvin antoisana:

"Yhteistydssa se [suunnittelu] tulee itseasiassa paljon nopsempaa, ku
se, etta jokainen tekee sen yksin. Sittenhan ne voi viel jakaa muille, et
tas on nama, ni sehan vaan helpottaa se tyd, ma naan sen noin pain.
Se aika, minka sa kaytat siihen suunnitteluun, ni sa ensinnakin saat siit
ite joka kerta. Tan opin ekassa harjottelussa, se opettaja sanoi, etta kun
sinulla on yksi idea ja minulla on yksi idea, niin kohta meilla kummalla-
kin on kaksi ideaa”, (014).
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Lisaksi opettajat mainitsivat, etta tuntui huojentavalta, jos toinenkin
opettaja oli tekemdssa oppilaista huomioita arjessa. Opettajien mieles-
ta oli myos huojentavaa, kun toiselta opettajalta sai mielipiteen esimerkiksi
itsesaatelyn vaikeuksien luonteesta ennen yhteydenottoa huoltajiin. Opet-
tajat totesivat sen olevan reilumpaa myos oppilaan nakdkulmasta, jos arviot
kayttaytymisesta, tuen tarpeesta tai oppimisesta eivat ole yhden opettajan
arvion varassa. Opettajat myos pohtivat kahden opettajan hyédyttavan oppi-
laita siten, ettd oppilailla on mahdollisuus saada hyvinkin eri tyylista opetusta,
joista toisen antama saattaa sopia paremmin:

"..vastuu jakautuu ja tehtavia pystyis jakamaan, ja kaks tasaveroista
aikuista havainnoi kuitenki erilailla ja huomaa. Kylla ma naan sen rik-
kautena, et siina vois sitte, ku ite ei kuitenkaan huomaa kaikkea. Kollega
Vois sitte huomata. Ja sitte oon huomannu, etta tietyt oppilaat kuun-
telee helpommin, oma ope on tietysti oma ope, mut kun me tehdaan
persoonalla, ni jollain on imu minuun ja jollain imu toisen tyyliseen
opettajaan”, (011).

Opettajan aiempi tydkokemus vaikutti myds innokkuuteen tehda yhteis-
tyota. Joillakin oli kokemusta yhteisopettajuudesta koulussa ja joillakin esi-
merkiksi varhaiskasvatuksessa, jossa yhdessa tydskenteleminen on tapana,
kuten eras opettaja kuvaa:

"Lastentarhanopettajataustalla ma oon niin kasvanu siihen eika mul oo
tullu mitaan tapoja siihen, ettd ma oisin tottunu yksin tekemiseen, ku
oon aina tehny jonkun kanssa toita. Aina vaan, etta ota vaan, ei haittaa,
hyva ku oot mun kanssa, se rauhoittaa luokkaa. On siina tuki, ja sitte
nakee kun se toinen opettaa luokkaa, ettd missa mennaan, et jos ma en
nae kaikkee, ni toinen nakee, ja sitte voidaan yhes miettii niitd”, (012).

Opettajat kertoivat my6s onnistuneesta ja aktiivisesta yhteistyosta laa-
ja-alaisen erityisopettajan kanssa. Opettajat huomasivat siina hydtyja esimer-
kiksi silloin, kun luokanopettaja on vasta alalla aloittava ja samanaikaisopet-
taja on kokenut ammattilainen. Laaja-alaiselta erityisopettajalta saattoi I6ytya

106



paljon konkreettisia keinoja esimerkiksi luokan struktuurin selkiyttdmiseen
tai toiminnanohjauksen suuntaamiseen. Tall6in uusi opettaja saa mallia ja ns.
hiljaista tietoa hyvista toimintatavoista, joita ei muuten arjessa valttamatta
muisteta tai ehdita jakaa:

"Erityisopettajan kanssa tydskentelysta ja samanaikaisopetuksesta tas
on sekin nakdkulma, et jos oon aloitteleva opettaja, et miten hedelmal-
listd on, kun mun ei tartte kaikkee kantapaan kautta opetella, ku mul
on vahan kokeneempi siin parina”, (012).

Eras opettaja kertoi erityisopettajan tavasta tehda tyota niin, etta esimer-
kiksi itsesaatelyn vaikeuksiin puututtiin yhdessa mahdollisimman varhain ja
nain saatiin monia vaikeuksia hoidettua ennen kuin ne ajan myota kasvoivat.
Tata opettaja kuvasi nain:

"Mun vanhassa koulussa meilla oli erityisopettaja sellanen, joka oli aina
my0s varhaisen puuttumisen ajatuksilla, ja me tehtiin jo ihan 2000-lu-
vulta lahtien sita, et han oli mukana tunnilla ja yhessa suunniteltiin ja
yhessa tehtiin, ja ma oon tottunu siihen tydskentelytapaan”, (014).

Koulunkaynninohjaajat (joissakin kunnissa esimerkiksi kouluavustajat tai
koulunkdynninavustajat) olivat opettajien mukaan hyvin tarkea osa aikuis-
ten yhteistyota: "Koulunkaynninohjaajat on mun mielesta tassa tarkeita just
niis luokkatilanteissa, niin ku toiminnanohjaajia, he on kyl isossa asemassa”,
(036). Opettajat kuvasivat monia tapoja, joilla ohjaajat helpottivat oppimista
ja tukemista luokissa. Itsesaatelytaitojen ohjaamisessa koulunkaynninoh-
jaajan lasnaolo ja mahdollisuus ohjata hyvinkin taukoamatta, oli opettajien
mielesta hyvin tarkeaa. Tapoja olivat esimerkiksi kannustaminen, oppilaan
henkilokohtainen ohjaaminen tehtavien aloittamisessa, yllapitamisessa tai
lopettamisessa, tydrauhan ylldpitaminen opettajan apuna tai ryhmien jaka-
minen, kuten tassa esimerkissa: "Kaikkien kannalta se on kyl etu, jos ohjaaja
ottaa muutaman siita ja he lahtee muualle tekemaan”, (042). Monet itsesaate-
lytaidoiltaan heikot oppilaat tarvitsevat hyvin runsasta ja lasna olevaa ohjaus-
ta, ja siina koulunkdynninohjaajien tydpanosta arvostettiin aivan erityisesti.
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Opettajat eivat aina kuitenkaan kokeneet opettajien ja koulunkaynninoh-
jaajien valista yhteistyota aivan ongelmattomana. Osa opettajista katsoi syyn
yhteistyén tekemisen vaikeuteen olevan koulutydn rakenteissa. Ndita
rakenteiden ongelmakohtia olivat esimerkiksi lukujarjestykset, tydaika, re-
surssien ohjaus tai suunnitteluaika: ... etta lukujarjestysteknisesti meilla ei oo
sita yhteissuunnitteluaikaa siel lukujarjestyksessa, et ku meil alkaa eri aikaan
ja paattyy eri aikaan”, (010). Eras rehtori korosti lukujarjestysten tekemisen
olevan tarkein tapa jarjestaa tukea luokkiin. Lukujarjestyksen avulla voidaan
palkittaa tunteja niin, etta yhdessa luokassa on useampi opettaja. Palkittami-
sella rehtori tarkoitti sita, etta rinnakkaisluokkien lukujarjestyksiin merkittiin
samaan kohtaan se tunti, jolle lisdresursseja tarvitaan. Sama tunti palkitetaan
sitten esimerkiksi erityisopettajan lukujarjestykseen, ja silloin erityisopettaja
paasee aina nadille tunneille avuksi. Talldin opettajat voivat jakaa oppilaat
pienempiin ryhmiin ja opetus tehostuu. Moni itsesaatelytaidoiltaan kypsy-
maton oppilas hyotyisi pienista ryhmista, jotta tydrauha olisi keskittymisen
kannalta parempi ja toiminnanohjaukseen olisi enemman saatavana tukea.
Seuraavassa rehtorin ajatuksia:

"Ma nakisin kaikist oleellisimpana tydkaluna oppilaan tukeen ton luku-
jarjestyksen. Ma kaytan siihen reilun sata tuntia joka ikinen kesan alku.
Koska jos ne lukujarjestykset vaan roiskitaan ja sit yritetaan miettia yh-
teisopettajuutta ja tuen, S2-opetuksen ja erityisopetuksen jarjestelyja,
ni eihan siita mitaan tule, ja se on mydskin hirveen tehotonta resurssin
kayttoa. Palkittaminen on mun mielesta ainoo tapa, milla resurssi saa-
daan kayttéon”, (054).

Osa opettajista kertoi yhteistydon vaikeuden syiksi opettajien asenteet
yhdessa tekemista kohtaan seka opettajien haluttomuuden muuttaa tyota-
pojaan. Tama nakyi puheenvuoroissa: "Se ei oo siita ajasta kiinni, vaan se
on siita asenteesta viela ehka vahasen”, (014). "Kylldhan me perinteisesti me
opettajat halutaan pitda se meidan oma [tapa opettaa], kyl se mun mielesta
on viela aika vahvaa meidan koulumaailmassa.” (014)

Eras rehtori piti koulunkdynninohjaajien apua luokissa melko ristiriitaise-
na. Hanen mukaansa koulunkdynninohjaajan tehtava on niin vaativa, ettei
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siihen tarjotulla palkalla saada kyvykkaita tekijoita. Monien itsesaatelytaidot-
tomien oppilaiden kanssa tydskenteleminen vaatii tilannetajua, nopeita reak-
tioita ja rauhallista aikuisuutta. Rehtorin mukaan han palkkaisi mieluummin
muutaman resurssiopettajan kuin koulunkaynninohjaajan mutta pelkaa sen
johtavan resurssien vahenemiseen jatkossa, jos kunnan paattajat tulkitsisi-
vat, ettei avustajia enaa tarvita.

"Yks tukikeino on enemman aikuisii luokassa ja ohjaajien kayttd. Se
onkin mielenkiintoinen ja iso kysymys, ku niiden peraanhan huudetaan
koko aika, niita pitais olla ihan valtava maara. Mun mielest se ei kylla
oo ratkaisu naitten oppilaitten tahan tilanteeseen. Pitais pystyy jollain
muulla tavalla ratkasemaan se. Siin on kaks syyta. Ensimmainen on
se, ettd ei meidan ohjaajien koulutus ja taitotaso valttamatta riitg, ja
toinen on se, ettei heidan tydmotivaationsakaan aina ihan riita. Kun
me ei saada siihen tyohon, kun heidan palkkatasokin on sellainen, ni
me ei saada siihen sellasii ihmisii, mita siin tarvittais tana paivana. Se
vaatimustaso heidan tydssaan on kasvanu koko ajan, ja nyt se alkaa olla
aika kova. Meil on taal sanottu pitkaan, et pitais ohjaajista hankkiutuu
eroon, ettd kaks ohjaajaa maksaa saman verran ku yksi opettaja. Meil
on tas talossa 7 ohjaajaa, ja ma ottaisin tanne heti huomenna kolme ja
puoli resurssiopettajaa tahan taloon, siit ois paljon enemman hyotya.
Mut siin on se, et jos nyt tehtais tammaonen diili, ettd meil ois huomi-
sesta alkaen ne kolme ja puoli resurssiopettajaa taalla, ni sit taas tuolta
meidan paakallopaikalta ne pystyttais saastamaan pois nopeesti, ku nyt
ne on erillisena juttuna ne ohjaajat”, (044).

Tama rehtorin pohdinta oli eras esimerkki siita, miten kouluissa oli usein se
kasitys, ettd kunnan paattajat eivat oikein kasittaneet koulun arkea paatoksia
tehdessaan. Lisaksi oli se kasitys, etta paattajat eivat paatoksia tehdessaan
myoskaan kuunnelleet opettajien nakemyksia. Rehtorit ja opettajat tunsivat,
ettei heidan huoliaan ja toiveitaan kuultu ja etteivat heidan kertomansa op-
pilaiden tarpeet esimerkiksi tuen saamiseksi siita syysta toteutuneet.
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6.3.2 Oppilashuollion henkilosto oppilaiden itsesaatelyn tukena
Tutkimuskouluissa ei opettajien mukaan ollut riittavasti kuraattorin ja psy-
kologin resursseja. Monissa kouluissa ei oikein tiedetty, onko resursseja, ja
jos on, kuinka paljon. Toimintatapana yhteistyd oppilashuollon henkildstén
kanssa oli vierasta, eivatka minkaan koulun kohdalla kuraattori ja psykologi
tuntuneet kuuluvan tiiviisti tydyhteis6on. Opettajilla oli kuitenkin toiveissa
aiheesta kysyttdessa hyvin paljon tiiviimpi, runsaampi ja strukturoidumpi
yhteistyd kuraattorin ja psykologin, mutta my6s muiden moniammatillisten
ammattilaisten kanssa.

Pahoitellen opettajat myods totesivat, etta psykologien vaihtuvuus on
varsin suurta, eivatka psykologit opi opettajien mielesta tuntemaan lapsia
kunnolla. Opettajat pohtivat, miten hienoa olisi, jos oppilashuollon henkil&s-
ton keskuudessa olisi selva jatkumo ja he oppisivat tuntemaan lapsia ja koko-
naisia perheita vuosien kuluessa. Opettajat eivat olleet kovinkaan optimistisia
tilanteen muuttumisesta parempaan, kuten eraan opettajan kommentista
kay ilmi: "Se voi olla, et han on ensi vuoden tassa, mut valitettavasti nais am-
mateissa se vaihtuvuus on aikamoista, lastensuojelu ja kuraattorit ja muut,
ihmisii tulee ja menee. Se ei kyl oo kenenkaan etu”, (044). Opettajat tarttuivat
pieniin, hyviin uutisiin ja jaksoivat kertomansa mukaan niiden turvin, vaikkei
varmuutta yhteistydn jatkuvuudesta ollut, kuten seuraavasta selviaa:

"Hyvii uutisii on se, etta me ollaan saatu uus psykologi. Han on ihan uus,
han ei tunne oppilaita, eika me tunneta hanta. Han on yhden paivan
viikossa taal meidan koululla. Han on vastavalmistunut ja meille uusi,
mut todennakdisesti han ei ole kovin pitkaaikainen, han on hakeutu-
massa muualle. Me ollaan pari vuotta oltu ilman psykologia... Se psy-
kologi tai hanen lausuntonsa ei nykyaan ole minkdaan perusteena, ja
silleen hanta ei tarvita, mut silti aika monessa tilanteessa se selkanoja,
mika sielt saadaan, ni sen kokee seka huoltajat etta opettajat tosi tar-
keeks, et siin on joku ulkopuolinen viel sanomas jotain, ammattilainen
ottamas kantaa niihin ratkaisuihin”, (044).

Opettajat kuvasivat psykologien ja kuraattorien kiireisyytta paljon. Ku-
vausten mukaan opettajat eivat viitsi vaivata kovin kuormitettua psykologia

110



tai kuraattoria omien oppilaidensa asioilla vaan yrittavat selviytya oppilaiden
tuen havaitsemisen ja antamisen kanssa itsekseen. Lisaksi kuraattorit ja psy-
kologit olivat niin harvoin paikalla, etteivat he olleet opettajille varsinaisesti
tuttuja. Opettajien mielesta olisi helpompi lahestya kuraattoria tai psykologia
kaytavalla tai kahvihuoneessa, jos tama olisi tuttu. Seuraavissa lainauksissa
opettajat kertovat tasta. Opettajat pahoittelivat sita, ettd kuraattorin tai psy-
kologin vastaanotolle paaseminen vie kauan aikaa, eivatka oppilaat valtta-
matta paase tarvittaviin tutkimuksiin lainkaan:

"Psykologi on mulle aivan tuntematon. Han on kauheen kateva, jos
on jotain hahmottamisen vaikeuksia tai jotain, ni sit han pitaa niita
tutkimuksia, mut ei han silleen arjessa oo ollenkaan silleen niin ku
mukana. Mut kylhan siis kuraattori niin ku, helposti pystyy heitdki
lahestymaan, mut heil on niin paljon kaikkee muutaki ja muita kouluja,
ni ei ne pysty ku ehka maksimissaan kerran kuukaudessa sitte oppilaita
tapaamaan, et se on tosi harvakseltaan”, (018).

"Psykologin kanssa ei yhteistyota oo ollu kylla yhtaan. Han sanoo en-
simmaiseks, etta nyt en voi ottaa tata oppilasta, ja sit se venyy ja venyy
javenyy. Siihen toivoisin paljon enemman apua, siihe psykologiasiaan”,
(028).

Arjen yhteydenottoa kuraattoriin tai psykologiin vaikeutti opettajien mu-
kaan myds se, etta heilla ei ollut selkeda kuvaa kuraattorien ja psykolo-
gien aikatauluista ja lasnaolopaivista: "Hanel ei oo sellasta tiettyy aikatau-
luu, viime vuonna oli ymmartaakseni paivan, kun hanta ei oikein tuol nay
missaan, han on siel kopissaan, jos sitte on”, (049).

Opettajat toivat esiin sen, etta jos oppilaille ei saada kuraattorin tai psy-
kologin apua, ongelmat paisuvat helposti suuremmiksi. Opettajien mielesta
oikea-aikainen tai vield mieluummin ennaltaehkaiseva tuki auttaisi oppilasta
parhaiten ja ongelmat eivat paasisi kasvamaan:
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"... etjos aatellaan sita varhaisen tuen antamisen mahdollisuutta ja sit3,
etta silla niin sanotusti ennaltaehkastais monta suuremman tuen tar-
vetta. Et minkalaisia valmiuksia, mita me pystytaan tarjoomaan talla
hetkella? Ei oo niit kasipareja niin paljon ku niit on ollu, ettei kdy sit niin
ku tiedetaan, et toi tarvis tota ja toi tota, ni mist se sit revitaan? Ettei kay
sit niin, etta joskus huomataan, et olis pitanyt tehda nain ja olis pitanyt
puuttua varhemmin”, (022).

Eraassa kunnassa vaikutti opettajien mukaan silta, etta psykologit nahtiin
padasiassa lausuntojen kirjoittajina silloin, jos oppilas pitaa siirtaa toiseen
koulumuotoon. Psykologin tydn havainnoivaa, arvioivaa ja suunnitelmallises-
ti kuntouttavaa aspektia ei kyseisessa kunnassa huomioitu lainkaan. Kunnan
opetustoimesta annettiin ymmartaa, ettei psykologeja kouluilla enaa tarvita,
kun psykologin lausuntoja ei tarvita tuen muotojen vaihtamiseen. Opetta-
jien mielesta kyseisesta opetustoimesta puuttuu taysin kasitys psykologin
antaman tuen tarkeydesta ja lain tuomasta oppilaan oikeudesta psykologi-
palveluun.

"Ja sit ku [kunnan paattajille] purnaa sita, etta meil ei oo psykologia kay-
tossa, ni aina tulee vastaus, etta ettehan te tarvii sita mihinkaan. Tehkaa
ite niita paatoksia ja muutoksia, kun teilla on mahdollisuus siihen... Et
sehan on tan lain yks suurin pointti, et siit poistui se, et ennenhan piti
olla lausunto, mut sita lausuntoo ei enda edellyteta nais muutoksis...
me ei saada niit ihmisii [psykologeja}, niist ihmisist on pula ja paikkoion
auki koko ajan, ja niit ihmisii ei ole sen takii, et niit ei ole, eika sen takii,
ettei niit haluttais palkata. Mut sit kun tata asiaa purnaa, et miks niit ei
ole, miksei niille makseta niin paljon palkkaa, etta ne tulee toihin, ni sit
sanotaan, et ei se 0o valttamatonta tana paivang, ei niit tarvita”, (044).

Opettajat kokivat, etta kunnan paattajilla ei ollut tarpeeksi kasitysta
koulutoiminnasta ja esimerkiksi psykologin merkityksesta oppilaiden mo-
nipuolisen tuen kannalta. Opettajien mielesta sen vuoksi rekrytointiin ei suh-
tauduttu tarpeeksi vakavasti ja psykologit jaivat useimmiten palkkaamatta.
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Eraan koulun rehtori pohti sita, miten kummalta tuntuu kuraattorien ja
psykologien mahdollisuus kieltaytya esimerkiksi luokkiin jalkautuvasta tyo-
tavasta tai yhteistydsta opettajien kanssa. Opettajien mielesta yhteistyon te-
keminen olisi padasiassa paras vaihtoehto, mutta he kokivat, etta yhteistyota-
hot olivat eri mielta: "Mua kiinnostaa se, et kuinka paljon jollakin tyontekijalla
on valtaa omasta tydstaan paattaa esimiestensakin ohi? Se on meil Suomessa
menny vahan hassuksi se homma, et jos mua ei nyt kiinnosta joku, ni mun ei
tarvii, ja se on iha hulluu”, (044). Opettajien mukaan kuraattorit ja psykologit
haluaisivat edelleen pitaytya yksildvastaanottojen pitamisessa, eivatka muut-
taa tyotapojansa luokkatyoskentelyksi opettajan kanssa yhteistydssa. Opetta-
jille tutuin oppilashuollon muoto olivat oppilashuoltoryhmén tapaamiset.
Niita oli kouluissa hyvin erilaisin mallein toteutettuina, ja ne myos palvelivat
tarkoitustaan hyvin erilailla. Tosin monessa koulussa opettajilta puuttui tieto
siitd, miten oppilashuoltoryhma kokoontuu ja millaisia asioita niissa hoide-
taan. Eras opettaja oli toista vuotta samassa koulussa, mutta hanella ei ollut
kokemusta oppilashuoltoryhman toiminnasta: "Oppilashuoltoryhma on mulle
aika vieras [opettaja on toista vuotta tassa koulussa], en oo ollu tapaamisissa,
eika oo ollu tarvetta mun oppilailla koskaan osallistua, ni se on jaany vahan
vieraaksi itselle”, (048). Monet opettajat tunnistivat selkedasti yhteisollisen ja
yksildllisen oppilashuoltotydn eron, osalle se oli hyvin epaselvaa. Opettajille
olijonkin verran epaselvaa se, mita oppilashuoltoryhman eri tapaamisissa saa
puhua ja mita ei. Opettajat kokivat epatietoisuuden turhauttavana ja yhteis-
tyota hairitsevana, kuten seuraavasta lainauksesta nakyy:

"Nyt kun me ei enaa saanndllisesti voida kokoontua pohtimaan jonkun
oppilaan asioita, niin mun mielesta asiat on vahan levallaan. Kukaan
ei tieda, kuka mistakin hommasta vastaa, ja mulla on sellanen pelko,
etta jonkun oppilaan asiat jaa siita syysta ihan hoitumatta ja ma oon
jonain paivana vastuussa, vaik ma en oo ees ollu tietonen siita, etta
jotain tapahtuu. Mun mielesta toi on ihan pelleilya toi tietosuojajuttu,
ku eihan me nyt, kaikkiahan meita sitoo vaitiolovelvollisuus, ni eihan
sita kukaan kay toisen ajatuksia laulamassa. Kylla ma ymmarran, etta
se ‘siella se oli jessen aiti taas semmosessa kunnossa, etta!’ -puheet
halutaan kitkee”, (054).
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Oppilashuoltoryhman konsultointi, jota ehka aiemmin saatiin oppilashuol-
toryhman viikoittaisissa kokoontumisissa, on muuttanut opettajien mukaan
muotoaan. Opettajat konsultoivat mahdollista kuraattoria, psykologia ja toi-
mintaterapeuttia puhelimitse tai ohi kulkiessaan kaytavalla. Tallainen kon-
sultaatiomuoto on epdilematta kuraattoreille ja psykologeille hyvin kuormit-
tava, jos siihen ei ole varattu erikseen aikaa. Joissakin kouluissa ongelma on
ratkaistu pitamalla erillisia konsultointiaikoja, joina opettajat saavat kayda
kysymassa neuvoa: "On ollu niita kuraattorin ja koulupsykologin konsultoin-
titunteja, niita pystyy varaamaan tarvittaessa tai menna oppilashuoltoryh-
maan keissin kanssa”, (07).

Eradssa koulussa oli kuultu opettajien tarve saada konsultointiapua
saanndllisesti. Koulussa oli lukukausien alussa oppilashuoltopaivat, jolloin
kaikki opettajat kavivat tapaamassa oppilashuoltoryhmaa oman luokkansa
tuen tarpeiden ja toteuttamisen paivittamiseksi. Lisaksi koulussa oli joka toi-
nen viikko saanndllinen konsultaatioaika, johon opettajat saivat tarvittaessa
varata ajan. Seuraavassa opettajan kuvaus rakenteesta:

"Syksyn ja tammikuun alussa oppilashuoltopdivat, jossa kasitellaan
luokka kerrallaan, jossa kaikki luokkaa opettavat opettajat ovat paikal-
la ja voivat konsultoida moniammatillista tiimia ja mietitdan yhdesss,
miten tuetaan ketakin eri tilanteessa. Pitaa sisaisin jarjestelyin esim.
viereisen luokan ope jarjestetaan paikalle. YHR-konsultaatio on joka
toinen viikko, opettajat on oppineet hyvin kayttamaan sita. Aikaa on
15 minuuttia per luokka, ja ajanvarauslista on seinalla. On tosi tarkeaa,
ettad kun huoli heraa, tulee sellanen tunne, ettd mulla on mahdollisuus
menna kertomaan siita jollekin, ja saa siihen apua, mihin tarvii, ja sit
pannaan prosessia eteenpain. Mut jos sulla huoli heraa ja sul on tunne,
et sua ei kuulla ja sa et paase kertomaan, ni se voi paisua sitte suuriinki
mittoihin. Ja jo sen takia, etta kun rehtori tietaa, se pystyy heti suuntaa-
maan resurssia siihen luokkaan, jos tarvitaan”, (05).

Tassa esimerkissa korostuu se, miten tarkeaa opettajille on kuulluksi tu-

leminen ja huolen jakaminen. Siihen riittaa usein ajallisesti lyhyt hetki, ja se
helpottaa opettajan kuormaa huomattavasti.
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Kaikissa tutkimuskouluissa opettajat kertoivat kokevansa, etta oppilas-
huollon resursseja ei ole riittavasti. Opettajat kertoivat, etta niissa kou-
luissa, joissa on jonkinlaisia moniammatillisia resursseja olemassa, kuraattori
ja/tai psykologi eivat syysta tai toisesta tapaa oppilaita juuri muuten kuin
yksitellen. "Ehka se on siit ajasta kiinni, et jos me vaikka ehdotetaan vaikka
kuraattorille, etta voisko han ottaa tasta luokasta vaik nyt naa 8 tyttda ja
heidan kanssaan kdyda lapi, ni ei hanel kyl hirveesti oo ehka halua, tai en ma
tieda mista se johtuu, mut han ottaa mieluummin yksitellen”, (04). Yksitellen
tapaamisen myo6ta kuraattori ja psykologi jadvat opettajien mielesta muille
oppilaille vieraiksi ja oppilaiden on vaikeampi lahestya heitd oma-aloitteises-
tikaan. Eras opettaja naki tilanteen nain:

"Ja se, etta tullaan tutuiksi, et nyt kun ollaan tiukoissa tilanteissa, ni
pitais akkia saada apua, ni sitte ollaan ihan vieraita eika koskaan koh-
dattu. Ma olen saattanu kaksi lasta itkien sinne, koska heita pelottaa,
kuka siellad on vastassa. Kun heil ei oo kontaktii. Et sit jos on ihminen,
joka on tuttu, on kayny tunneilla ja jonka kaa ollaan juteltu vaikka lillu-
kanvarsista, jotakin matalan kynnyksen juttua siin tutustumisvaiheessa.
Ettei se jaa siihen, etta ollaan kopeissa lasten kanssa”, (051).

Hyvin vahva viesti opettajilta oli se, etta psykologia ei joko ole tai ainakaan
hanta ei arjessa nay ja kuraattori on hyvin kiireinen ja ylityodllistetty. Opetta-
jat kokivat my@ds, etta kuraattorin tai psykologin perinteinen ty6tapa ohjaa
hanet usein tapaamaan oppilaita padasiassa yksin ja etta luokassa tapahtu-
va interventiotyoskentely ei ole heille kaikille tuttua: "Ei oo kuraattori kylla
luokkiin tullu, yksin taitaa ottaa”, (011). Toisaalta niissa koulussa, joissa oli
kuraattori tai psykologi, heidan tyotapansa ja lasnaoloajat olivat opettajille
melko vieraita.

6.3.3 Moniammatillisen yhteistyon muotoja oppilaiden
itsesdatelyn tukena

Opettajat mainitsivat yhtena moniammatillisen yhteistydn muotona selvit-

telytyén. Talla he tarkoittivat oppilaiden riitojen sovittelua ja sosiaalisten

epaselvyyksien selvittelya. Opettajat kertoivat tekevansa selvittelytyéta lahes
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paivittain, mutta valilla he pyysivat kuraattoria apuun, jos tapaus oli mutkikas
ja vaati tarkempaa selvittelya, kuten seuraavassa opettaja kuvaa:

"Mulla on tammonen kolmen neidin kddri, jolla oli vahan vaikeuksia,
ni... aika nopeesti saatiin sovittua, etta kuraattori tuli tanne, ja se jutteli
ja otti, ma olin puhunu tasta asiasta jo monta kertaa ja vanhemmille
laitoin viestia, etta sopiiko... Siita oli silla hetkella hyotya, se rauhotti
tilanteen ja just asken tuolla keskusteltiin, etta tata vois jatkaa”, (06).

Opettajat ajattelivat, etta joskus selvittelytilanteessa saattoi olla avuksi se,
ettd selvittaja oli joku muu kuin luokanopettaja: "Kuraattori on mun luokas
muutaman kerran selvitelly jotain tilanteita, mita on vaik sattunu. On ollu
ihan hyva, et se ei 0o aina oma luokanopettaja vaan joku muukin”, (033).

Opettajat kertoivat, etta joissakin kouluissa kuraattori oli mukana pita-
massa tunteja yhdessa suunnitellun teeman yhteydessa. Nama teemaan
sidotut yhteisty6jaksot olivat usein melko lyhyita mutta onnistuneita ja toi-
vottuja. Opettajat kertoivat esimerkiksi yhdessa pidetyista tunneista, joiden
teemoina oli ollut esimerkiksi sosiaaliset taidot, erilaisuuden hyvaksyminen
ja itsetunto.

"Oli kuraattori meilld syksylla pari kertaa, ku meillahan oli kaikilla, koko
koulun oppilailla taitotunti kerran viikossa, siis resurssoitu semmonen,
mis on tarkoitus harjoitella just tommosii sosiaalisii taitoja, se on ihan
ykkosesta ysiin... Ni oli kuraattori siis kahella taitotunnilla mukana syk-
sylla, mut tavallaan seki on loppujen lopuks tosi vahan. Et kaks kertaa
tehtiin yhdessa se, suunniteltiin se, ja han otti puolet porukasta, ja mi-
nulla oli sit puolet, ja sit vaihdettiin”, (018).

Joissakin kouluissa oli erilaisiin tarpeisiin kohdennettuja ryhmia tai ker-
hoja, jotka kokoontuivat tarpeellisen ajan saanndllisesti. Kerhoja saattoi olla
sosiaalisten taitojen tai tunnetaitojen kehittamiseen. Naita kerhoja opetta-
jat toivoivat enemmankin, mutta toisaalta niiden pitaminen ei vaikuttanut
opettajien mielesta oikein kuuluvan kenenkaan tyéhon. Joidenkin opettajien
mielesta kerhojen tai ryhmien pitamisesta olisi pitanyt saada ylimaarainen
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korvaus esimerkiksi koulun ulkopuoliselta taholta, vaikka ryhmien ymmar-
rettiin olevan hyvin vahvasti koulutydhon kuuluvaa tukemista:

"Naa ryhmat on siind vaiheessa, ku ollaan ennaltaehkasevassa vaiheessa,
siina vaiheessa yritetaan nailla ryhmilla tarjota matalamman kynnyksen
tukea. Kunta ei tata kovasti arvosta, koska sita ei resurssoida mitenkaan.
Me otetaan se meidan omasta selkanahasta, tuntikehyksesta”, (025).

Kerhojen pitaminen oli opettajien mielesta lisatyota, ja esimerkiksi eri-
tyisopettajan tydpanoksen katsottiin olevan tarkeampi oppimisen vaikeuk-
sien parissa.

"Minun luokan oppilaiden kanssa, kenella on tollasia haasteita ollu
lahinna vitosluokan oppilaiden kanssa, ni sitte koulukuraattori on pita-
ny [kerhoa]naille kaikille, saanndllisesti on jutellu naista asioista ja yrit-
tany 16ytaa yhteista savelta, ettei tulis riitatilanteita niin paljon. Kaks ai-
kuista on ollu, ja onks niita ny ollu 7 poikaa, ja ne on jutellu saannéllisin
valiajoin, sanotaan parin viikon valein”, (018).

Eraassa koulussa psykologin ei edes oletettu pitavan ryhmia tai kerhoja.
Opettajan mukaan ryhmien pitdminen ei ole koskaan kuulunut psykologin
toimintatapoihin. Kyseisen koulun opettajat olivat tyytyvaisia siihen, etta
yleensakin oli psykologi, ja hanelle annettiin rauha tehda ty6taan haluamal-
laan tavalla. Tosin psykologi oli koululla vain yhden paivan viikossa, ja silloin
hanen aikansa tayttyi vaadittavista tutkimuksista esimerkiksi oppimisvaike-
uksiin liittyen.

"Mut me ollaan vasta saatu tanne tan lukuvuoden aikana psykologi niin,
ettd hanen pitais olla taal aina tiistaipaiva. Hanel on jotain tutkimuksia
meneilldan, mut hanen pitais olla tavallaan saatavilla. Totta kai meil
on psykologipalvelu ollu tahanki asti, mut vasta tana vuonna ollaan
saatu hanet niin, et han istuu tuolla, hanel on tydhuone tossa. Mut ei
han oo pitany aikasemmin mitaan kerhoja, eika pida kuraattori mitaan
kerhoja”, (040).
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Kouluissa oli tehty resurssien mukaan erilaisia luovia ratkaisuja esimerkik-

si sosiaalisten taitojen ryhman pitajasta, mikali kuraattori, psykologi tai eri-

tyisopettaja ei voinut pitda ryhmaa. Seuraavassa esimerkissa ryhman pita-

jaksi oli saatu koulussa tydskenteleva sosionomi:

"Meil on nyt sosiaalisten taitojen kerho, mita pitéa sosionomi. On saanu
opettajat ilmottaa luokasta, esim. meidan luokalta pari oppilasta kay.
He siel sitte kayvat lapi, et millai ndis haastavissa tilanteissa voi kayt-
taytya, ja he luo positiivista ilmapiiria, etta on muitaki keinoja”, (037).

Vain harvoissa kouluissa opettajat mainitsivat moniammatillisten ryh-

mien kuuluvan koulun oppilaiden itsesaatelyn tukemisen muotoihin.

Tutkimukseen osallistuneista kouluista vain yhdessa oli myo6s rakenteissa

jonkinnakdinen malli ryhmien toteuttamisesta:
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"Me ollaan itse kehitelty ryhmamuotosia tuen muotoja, koska me ollaan
todettu, etta niita lapsia, jotka tarvii tukea, on paljon, ja sit ne verkostot,
josta me sita tukea tarvittais, ni me ei saada sita tukea tai ainakaan me
ei saada sita riittavan ajoissa. Me ollaan sit Idhetty miettimaan, et miten
voitais tukea, ja meil on nyt erilaisia, meil on IE-ryhma kognitiivisten
taitojen tukemiseen ja Maltti-rynma, Niilo Maki Instituutin kehittama
ryhma, tarkkaavuuden pulmiin tarkotettu kuntoutusryhma... Naita ve-
taa siis kuraattori, opettajat ja mina [rehtori]. Itse asiassa tana vuonna
ei taidakaan kukaan opettajista vetaa vaan kuraattori ja mina vedetaan
tana vuonna. Mulla tuli takas opetusvelvollisuutta, ni ma otin sit ryhmia.
Ja sit meil on koulunkdynninavustaja niissa ryhmissa, missa tarvitaan
tyopari. Uutena meil aloitti Etsivat-ryhma, joka on toiminnanohjauk-
sen pulmiin apua tarjoava ryhma. Tadkin on Niilo Maki Instituutin. Sitte
nepsy- valmennusta tarjotaan myos, meil on yksi erityisopettaja kaynyt
sen nepsy -valmentajakoulutuksen, ja ne on lahinna noit isompia oppi-
laita, joille tarjotaan nepsya lahinna siihen motivaatiopuoleen. Sit meil
on sellanen onni, etta erityisluokanopettajalla on koiraharrastus ja me
koulutettiin tama koira, eli meil on ihan sertifioitu koulukoira, joka on
kayny Koirat kasvatus- ja kuntoutustydssa -koulutuksen... Viime vuonna



alotettiin ryhma sellasille lapsille, joilla on pulmia motivaatiossa tai muu-
ta, ni koiran avulla on saatu vahan intoa siihen koulutyéhon”, (025).

Kyseisen koulun opettajat eivat maininneet edelld mainituista ryhmista, kos-
ka mikaan niista ei koskenut kehittamisryhmassa olleiden opettajien luokkia.

6.3.4 Opettajien toiveet moniammatillisesta yhteistyosta

Opettajat kertoivat toivovansa kovasti lisdd moniammatillista yhteistyéta:
"Ihannetilanne ois, no sellastahan ei 0o, et kuraattori ois koko viikon taalla,
mut vaikka kolmena paivana viikossa kuraattori oiski koululla”, (06). Tuen tar-
peen huomaamiseen opettajat kaipasivat kuraattorien tai psykologien apua,
ettei tuen tarpeen huomaaminen olisi pelkastaan opettajan vastuulla, kuten
eras opettaja kertoi:

"Toi ‘ennaltaehkdiseva’-termi. Meil varmaan puututaan enemman sil-
loin, ku huoli heraa, ja sit tartutaan siihen, ja sit se ei enaa oo ennal-
taehkasevaa, ku huoli on jo heranny. Mut ku miten me saadaa joku
aikuinen sinne luokkaan havainnoimaan, et mita siel tapahtuu, joku
muu ku luokanopettaja, jonka huoli on jo heranny? Pitais siis olla joku
toinenki aikuinen, joka huomaa, et siel tarvitaan tukea”, (03).

Melkein kaikissa kouluissa opettajat toivoivat kuraattorien ja psyko-
logien tulevan luokkiin enemman. He toivoivat moniammatillista tukea
paatosten tekemiseen, tuen muotojen pohtimiseen ja huoltajien kanssa kay-
taviin keskusteluihin, jotka saattoivat opettajien mielesta olla valilla vaikeita.
Opettajista tuntui, ettei heilla ollut riittavaa ammattitaitoa vaikeuksien ku-
vaamiseen huoltajille. Heilla ei mielestaan ollut oikeaa ja riittdvaa sanastoa
kuvaamaan tilannetta ja siihen tarvittavia toimenpiteitd. Eras opettaja kuvaa
tilannetta nain:

"Ja kunvalilla kdy niin, ettd kun opettaja ehdottaa perheelle, etta nyt vois
olla apua siita ja siita[tukitoimesta], mut kun perhe ei naa sita niin tar-
keeks tai jos ne kieltaa sen, ni harmittaa kylla, jos nakee, etta siina vois
joku muukin olla sita asiaa puhumassa perheen kanssa ku mina”, (06).
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Opettajat toivoivat kuraattoreja ja psykologeja jalkautumaan luokkiin
normaalia koulupdivaa seuraamaan, jotta he nakisivat oppilaiden toimintaa
ryhmatilanteissa. Tilanne suuressa luokassa on kovin erilainen kuin kahden
kesken kuraattorin tai psykologin vastaanotolla. Naissa tilanteissa opettajat
tunsivat jadvansa yksin, jos luokassa oli vaikeuksia mutta vastaanottotilan-
teissa ei. Talldin opettajat kokivat, etta huoltajalle oli hankala saada kerrottua
tilannetta ilman pelkoa siita, etta huoltajat epailisivat opettajan ryhmanhal-
lintataitoja. Eras opettaja kuvaa nain:

"Jos nyt vaik aattelee tan mun ET-oppilaan kanssa [erityista tukea saava
oppilas], ne pulmat on nimenomaan taal ryhmatilanteissa, eika nay ku
jotain just keskittymisvaikeuksiin liittyvaa niissa psykologin tutkimuksis-
sa. Et ku joku toinen jakais tan ja tulis sit asiantuntevana siihen tilantee-
seen sanoo... Eniten ma kaipaan sitg, etta olis muita tassa arjessa, jotka
nakis ne lapset ja niitten toiminnan taalla ja vois sitte olla vanhemmille
sanomassa, mika se vaikeus on”, (050).

Opettajat pitivat Iahes saavuttamattomana ihannetilanteena, etta koulus-
sa olisi vastaanottavainen ja keskustelevainen kuraattori: "Nii ja sit viela, jos
kuraattorin asenne olis sellanen, et han ei niin kovin priorisois, et jos han oli
keskustelevainen ja vastaanottavainen”, (08).

Opettajat tunnistivat myos sen, etta kuraattorilta haetaan osittain tyén-
ohjauksellistakin tukea silloin, kun luokka kuormittaa opettajaa liikaa. Ta-
mahan ei tietenkaan ole kuraattorin tehtava, mutta on kovin ymmarrettavaa,
etta opettajat hakevat tukea jostakin, kun tyénohjausta on hyvin hankalasti
saatavilla. Seuraavassa opettaja kuvaa kuraattorin tydnohjauksellista mer-
kitysta:

"Ma oon ite joutunu kayttamaan tydnohjauksellisessa mielessa tata
[kuraattori] palvelua, ja se on ollu hyva, niita konsultaatioita, kun esim.
tyOterveyteen ei 0o paassy ja tydnohjaus on ollu luokatonta, siis ihan
surkeaa, nisilloin just tammaonen konsultaatio. Mut valilla seki on men-
ny tosi pitkan ajan paahan, ku pitais oikeesti paasta heti puhumaan ja
purkamaan, et mul on tosi vaikee tilanne, mitd ma teen, ma oon ihan

120



pulassa tan kanssa, et just joku tammaonen. Toi kuormittuminen on iso
vaikeus, mutta myos ihan konkreettisia ideoita, ku mun ammattitaito
loppuu kesken. Et joku tulee, hei ootko kokeillu tammosta, mita jos
kokeilisit tan oppilaan kanssa nyt nain, kun valilla voi ite ajautua umpi-
kujaan”, (07).

Opettajat toivoivat itsesaatelyn vaikeuksien tueksi sellaisia tukimuotoja,
joita kouluissa ei padsaantoisesti talla hetkella ole. Toiveet perustuivat
hyviin kokemuksiin muun muassa aiemmin toteutetusta hankkeesta, yhteis-
tydkuviosta muun asian tiimoilta tai kuultuna tietona naapurimaista. Opet-
tajat toivoivat esimerkiksi toimintaterapeuttia, puheterapeuttia, psykiatrista
sairaanhoitajaa ja lasten psykoterapiaa. Seuraavassa kuvattuna muutamia
toiveita:

"Espoossahan kokeiltiin sita lasten ja nuorten mielenterveystydntekijaa
koululle ja on saatu hyvat tulokset, etta on selkeesti vahentynyt nimen-
omaan masennuksen kokeminen”, (053).

"Meil oli koulutuksellisen tasa-arvohankkeen kautta psykiatrinen sai-
raanhoitaja tassa talossa jonku puoltoista vuotta, ja se oli parasta! Se
oli aivan parasta, mita on tapahtunu mun tydurani aikana! Mutku se
hanke loppui, ni Iahti psykiatrinen sairaanhoitajaki”, (044).

Lisaksi erds opettaja totesi, etta tukea ja apua on saatavilla helpommin
silloin, jos oppilaalla on todettu kehollinen sairaus. Esimerkiksi itsesaatelyn
vaikeuksiin tai kayttaytymisen haasteisiin on opettajan mielesta vaikeampaa
saada tukea ja resursseja luokkaan oppilaan avuksi.

"Mul oli diabetespalaveri, joka sujui niin mallikkaasti. Se oli heti, hyvin
lyhyessa aikataulussa tuli, oli maaratty, etta talla oppilaalla oli tukihen-
kiloitd. Saman tyyppinen systeemi sais olla, jos on tata itsesaatelya,
etta tukea tulis. Siel oli sairaanhoitaja ja koulunkayntiavustaja, joka oli
perehtyny siihen diabeteksen hoitoon”, (017).
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Opettaja koki, etta kaytanteet eivat jousta avun lisaamiseksi, jos oppilaan
vaikeus ei ole nakyvaa tai mitattavaa. Opettaja toivoi, etta kaikki oppilaat
saisivat apua ja tukea samalla tehokkuudella kuin ne, joilla on todettu jokin
sairaus tai vamma.

Yhteenvetona moniammatillisesta yhteistyosta oppilaiden itsesaatelyn
tukemisessa voidaan taman tutkimuksen tuloksien perusteella todeta, etta
moniammatillista yhteistyota oppilaiden itsesaatelyn tukemiseksi ei tutki-
muskouluissa juuri ollut. Opettajat eivat pitaneet moniammatillista yhteis-
tyota edes varsinaisena vaihtoehtona oppilaiden itsesaatelytaitojen tukemi-
sessa. Osittain ehka siksi, etta he ovat tottuneet autonomiseen tydtapaan,
ja osittain siksi, etta resursseja yhteistydhon ei ole vuosiin ollut. Opettajat
kuitenkin kaipasivat yhteistyota, seka toisen opettajan etta moniammatillisen
tyoryhman kanssa. Opettajat toivoivat apua esimerkiksi riitojen selvittelyyn
seka sosiaalisten taitojen, itsetunnon ja erilaisuuden hyvaksymiseen liittyvi-
en teematuntien pitamiseen. Opettajat peraankuuluttivat ennaltaehkaisevaa
tyota eika puuttumista vasta sitten, kun ongelmia on jo syntynyt.

Opettajat myds haaveilivat monista uusista ammattikunnista kouluihin,
koska kokivat niiden tarpeen lisaantyneen inklusiivisuuteen pyrkimisen
mydta. Opettajien mukaan oppilaiden monia tukitarpeita voisi auttaa, jos
kouluihin saataisiin esimerkiksi toimintaterapeutteja, puheterapeutteja, psy-
kiatrisia sairaanhoitajia tai psykoterapeutteja. Opettajien mielesta olisi kaik-
kien etu, jos oppilaiden tarvitsema tuki olisi tarjolla koulussa. Talla hetkella
oppilaiden itsesaatelyn tuki jaa opettajien mukaan helposti lilan vahaiseksi,
kun moniammatillista apua ei ole tarjolla.
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7 TULOSTEN TARKASTELUA

Taman tutkimuksen tuloksia tarkastellaan tutkimuskysymysten mukaisesti
analyysissa muodostettujen metateemojen rakenteella. Ensin tarkastellaan
itsesaatelyn maaritelmaan ja nayttaytymiseen liittyvia kysymyksia. Sen jal-
keen tarkastellaan oppilaan itsesaatelyn tukemista opettajan toimesta ja
siihen liittyvia kysymyksia ja lopuksi perehdytaan kysymyksiin moniamma-
tillisesta yhteistyosta itsesaatelyn tukemisessa.

Itsesddtelyn nayttaytyminen opettajien puheessa. Opettajat maarit-
telivat oppilaan itsesaatelyn Idhes aina itsesaatelyn vaikeuksien ja pulmista
johtuvien rajoitusten kautta. Oppilaan itsesaatelyn pulmiksi he maarittelivat
paadasiassa tunteiden hallitsemisen. Nama vaikeudet toki vaikuttavat eniten
luokan tyérauhaan ja ilmapiiriin ja siksi nakyvat opettajan tydssa eniten. Itse-
saatelya ei juurikaan nahty opittavissa olevana taitona, jonka kuuluukin olla
koulun alkaessa viela hieman kehittymaton.

Itsesaately voidaan kuitenkin nahda taitona, jota voidaan harjoitella (Hof-
fman ja muut, 2010; Veijalainen ja muut, 2019). Niggi'n (2017) mukaan it-
sesaatelyn kehittyminen alkaa jo ensimmaisen elinvuoden aikana ja jatkuu
aikuisikaan saakka. Itsesaatelyn kehitys etenee ulkoisesta saatelystg, kuten
opettajan antamista ohjeista, sisaiseen saatelyyn, jolloin yksilo itse ohjaa toi-
mintaansa. (Klenberg ym. 2020.) Hofmannin ja kumppaneiden (2012) mu-
kaan itsesaatelyn kykyyn voidaan koulussa vaikuttaa paljonkin esimerkiksi
toimintaymparistoa ja vuorovaikutusta muuttamalla seka taitoja vahvista-
malla. Tarkeinta on, etta opettajilla on kasitys itsesaatelysta taitona, jota voi-
daan joka paiva tietoisesti kehittaa.

Jotkut tdman tutkimuksen opettajista ajattelivat itsesaatelya opittavana
taitona. He olivat ottaneet avuksi vertauskuvan itsesaatelytaidosta lihaksena,
jota kasvatetaan oppilaiden kanssa.

Opettajat kokivat, etta itsesaatelyn vaikeudet aiheuttivat luokissa mo-
nia ongelmia. He mainitsivat yksittdisen oppilaan itsesaatelyn vaikeuksien
esimerkiksi vaikeuttavan muiden tyoskentelya ja yhden riehujan levittavan
riehakkuutta muihin oppilaisiin ja pelkoa luokassa. Taman tutkimuksen tu-
losten mukaan opettajien mielesta itsesaatelyn vaikeudet vaikuttivat vahvasti
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luokan ilmapiiriin ja tydérauhaan. He olivat turhautuneita, tunsivat riittamat-
tomyytta oppilaiden vaikeuksien havaitsemisessa ja oikeiden tukikeinojen
|6ytamisessa. Opettajat kuvasivat vain harvoin oppilaiden itsesaatelykyvyn
liittyvan tilannetekijoihin. Tilannetekijoilla tarkoitetaan esimerkiksi ymparis-
ton hairidta, vireys- ja tunnetilaa tai tehtavan vaikeutta, joiden vuoksi oppi-
laan itsesaately voi vaihdella nopeasti oppitunnin, paivan tai viikon aikana.
(Hofmann ym. 2012, ks. myds Klenberg ym. 2020.) Ehka tasta syysta opetta-
jat vain harvoin pohtivat ympariston muokkaamista itsesaatelya tukevaksi.
Useimmiten opettajat vaikuttivat ajattelevan oppilaan itsesaatelykykya py-
syvana ja stabiilina ominaisuutena, joka ei ole riippuvainen tilannetekijoista.
Opettajat pelkasivat epareiluuden tunteen lisdantyvan luokissa, jos joille-
kin oppilaille esimerkiksi sallitaan itsesaatelyn vaikeuksien vuoksi enemman
vapauksia kuin toisille. Opettajat nakivat joustavien vaatimusten liittyvan vah-
vasti inklusiiviseen opetukseen pyrkimiseen. Toisaalta opettajat huomioivat,
etta inklusiivisen opetuksen myota oppilaiden ymmarrys erilaisuutta kohtaan
on myos lisdantynyt. Tassa tutkimuksessa oli havaittavissa samaa kuin Savo-
laisen ja kumppaneiden (2012) tutkimuksessa: opettajien keinottomuuden ja
muutosta vieroksuvan asenteen seurauksena opettajista tuli myos inkluusio-
vastaisia. Inkluusion onnistuminen ja hyvaksyminen vaativat opettajilta kykya
ja halua muuttaa toimintaansa. On todettu (ks. esim. Neagu ym. 2020), etta
opettajien asenteella on suuri vaikutus inkluusion onnistumiseen.
Tunteiden hallinnan ongelmat (joista erityisesti pettymyksen sietaminen)
ovat luokassa nakyvimpia ongelmia, ja ehka siksi opettajat mainitsivat ne
hyvin usein. Opettajat pitivat tunnetaitojen opettamista tarkeana. Tunne-
taitoja opettavia valmiita interventiomalleja oli tutkimuskouluissa kaytossa
vain vahan, vaikka niiden tiedettiin olevan toimivia. Sama todettiin myds Lin-
tuvuoren ja Raman (2022) tekemassa selvityksessa. Kayttaytymisen saate-
lyn pulmista opettajat mainitsivat erityisen hankalana tapana tavaroiden ja
huonekalujen heittelemisen. Téma vaikutti monen opettajan mielesta luokan
turvallisuudentunteeseen heikentavasti, silla hyvin voimakkaasti reagoiva
lapsi saattaa pelottaa muita. Myo6s Dollar ja Stifter (2012) havaitsivat lapsen
impulsiivisuuden ja herkasti aggressiivisen luonteen vaikeuttavan lapsen so-
siaalisia suhteita. Brownlee ja kumppanit (2022) nimittavat sita sosiaaliseksi
inkluusioksi, kun yhteis6 saadaan toimimaan niin hyvin, etta kaikki tuntevat
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turvallisuutta ja osallisuutta. Jos sosiaalinen inkluusio ei onnistu, muiden on
vaikea luottaa sellaiseen lapseen, joka on hetkittain aggressiivisuudessaan
pelottava.

Toiminnanohjauksen vaikeuksien osalta opettajat kaipasivat esimerkiksi
koulunkdynninohjaajia avuksi luokkiin, jotta kaikki oppilaat paasisivat tyods-
saan alkuun ja jatkaisivat tydskentelyaan loppuun asti. Myds Lintuvuoren ja
Raman (2022) mukaan erilaiset avustajapalvelut olivat opettajien mielesta
yksi tarkeimmista tekijoista inkluusion onnistumiseksi koulussa. Oppimisen
ongelmat nakyivat opettajien mielesta itsesaatelyn vaikeuksien yhteydessa
esimerkiksi silloin, jos oppilas turhautui oppitunnilla ja se tulkittiin huonoksi
kaytokseksi, vaikka taustalla saattoi olla huomaamatta jaanyt oppimisen vai-
keus. Toisaalta voimakkaista toiminnanohjauksen pulmista saattoi opettajien
mielesta seurata oppimisen haasteita. Kuten tassakin tutkimuksessa opetta-
jat kuvasivat, myds esimerkiksi Fuchs ja kumppanit (2003) seka McClelland
ja kumppanit (2007) ovat havainneet itsesaatelyn vaikuttavan oppilaiden op-
pimiseen. Heidan mukaansa itsesaately parantaa akateemista opiskelua, ja
toisaalta myds Niggi'n (2017) mukaan kognitiivinen kehittyminen lisaa kykya
kayttaa erilaisia strategioita itsesaatelyn tukena.

Liikaitsesaatelyn (jota kutsutaan myds ylisaatelyksi) opettajat tunnistivat
lahes joka luokasta jollakin oppilaalla, mutta he myds mainitsivat sen, mi-
ten vaikeaa siihen on ehtia puuttumaan, kun luokassa on useita huomiota
vaativia oppilaita. Opettajat olivat huolissaan liikaitsesaatelysta johtuvasta
alisuoriutumisesta seka myos sen tuomasta tunnekuormasta oppilaalle. Tun-
nekuorman vaikutuksen oppilaan hyvinvointiin huomasivat myés Eisenberg
ja kumppanit (2010), jotka huomauttavat, etta ylisaately saattaa aiheuttaa
lisaksi sosiaalisia vaikeuksia ja ahdistuneisuutta.

Kulttuurierot ja kotikasvatuksen opettajat mainitsivat osaltaan itsesaatelyn
mahdollisina aiheuttajina, eika opettajilla ollut mielestadn niissa tapauksissa
juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa pulmiin. Kasvuympariston ja kotikasva-
tuksen tarkeyden huomasivat myos esimerkiksi Montroy ja kumppanit (2016)
seka Flour ja kumppanit (2014). Heidan mukaansa lapsen sosioekonominen
tausta ennusti lapsen itsesaatelytaitojen kehittymista niin, etta korkeasti kou-
lutettujen vanhempien lapsilla oli vahemman haasteita itsesaatelytaidoissa.
Taman tutkimuksen opettajat eivat sanoittaneet asiaa aivan samoin, mutta
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kodin merkitys oli opettajien mukaan kiistaton. Bendel-Stenzen ja kumppanit
(2024) havaitsivat, etta jopa vanhempien kyvylla mielentaa lapsen tunteita on
suuri merkitys lapsen itsesaatelykyvyn kehittymiselle. Kotikasvatuksen vai-
keuksiin opettajat liittivat myos rajattoman digitaalisten laitteiden kayton ja
sen vaikutukset lapsen hyvinvointiin. Tahan liittyy myos Radeskyn ja kumppa-
neiden (2023) havainto, etta mikali lapsen tunnereaktiot sammutetaan usein
digitaalisten laitteiden katselun avulla, lapsi ei opi hallitsemaan tunteitaan.
Taman tutkimuksen opettajat olivat huolissaan juuri siita, etta esimerkiksi
lasten tylsistyminen ja suuttuminen sammutetaan digilaitteella ja etta lapset
odottavat sitd myds koulussa.

Opettajilla oli huoli nopeasti muuttuvan maailman ja varsinkin alylaittei-
den vaikutuksesta oppilaiden itsesaatelykykyyn. Monessa tutkimuksessa on
selvinnyt, ettd alylaitteiden runsas kaytto heikentaa lasten itsesaatelykykya
ja sinnikkyytta. Aro (2021) kirjoittaa, etta koululaiselle tyypillinen itsesaatelya
vaativa tilanne alylaitteen kanssa on, kun han laksyja tehdessaan haluaa-
kin varmistaa tykkdysten tai uusien viestien maaran. Tasta aiheutuu lapselle
konflikti pidemman aikajanteen tavoitteen (laksyt) ja lyhyemman aikajan-
teen tavoitteen (tykkdykset tai viestit) valilla. Tykkaykset tai viestit palkitse-
vat nopeasti ja vievat siksi usein voiton pitkan aikavalin tavoitteen tuomasta
mielihyvasta. Juuri median runsaan kayton on havaittu lisdavan itsesaatelyn,
tarkkaavaisuuden ja muistitoimintojen pulmia. (Wiradhany & Koerts 2019;
ks. myds Aro 2021.)

Tahan tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli huoli oppilaista, jotka
pelaavat paljon tietokonepeleja. Opettajien huoleen toimintapelien ja am-
pumispelien vaikutuksesta itsesaatelyyn ei kuitenkaan nayta valttamatta
olevan syyta. Esimerkiksi Greenin ja Bavelierin (2012) mukaan taistelupelien
pelaaminen saattoi olla yhteydessa parempaan tulokseen tarkkaavaisuuden
ja naénvaraisen muistin kohdalla. Tutkimuksessa mainittujen pelien toimin-
taa ohjasi usein pitkan aikajanteen tavoite, ja ahkera harjoittelu palkittiin.
Toisaalta Huotilainen ja Moisala (2019) huomasivat, etta lapsen keskitty-
minen vuoron peraan laksyihin ja dlypuhelimen mediasisaltéon aiheuttaa
kahden tehtavan valilla hyppimista. Tama hyppeleminen pitaa sisallaan niin
sanotun tehtavanvaihtokustannuksen, mika tarkoittaa tekemisen hidastu-
mista, kuormittumisen liséantymista ja virheiden maaran kasvamista. Uuden
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nakdkulman aiheeseen tuo Aro (2021), joka muistuttaa mahdollisuudesta,
ettd itsesaatelyn haasteita omaavat lapset ajautuvat helposti kayttamaan
runsaasti adlylaitteita. Tasta ei Aron mukaan ole viela riittavasti pitkan aika-
valin tutkimusta.

Koulukulttuurin muutoksen merkitys itsesaatelyyn ja sen vaikeuksien ym-
martamiseen nakyy taman tutkimuksen tuloksissa, ja opettajat puhuivatkin
siitd jonkin verran haastatteluissa. Suuri muutos on esimerkiksi se, etta vasta
uuden opetussuunnitelman myo6ta on keskitytty opettamaan itsesaatelytai-
toja arjen taitona (Halinen 2018). Aiemmin oppilasta on ohjattu kurilla, kun
nykyaan pyritaan siihen, etta oppilas itse voisi oppia ohjaamaan itseaan ja
tunteitaan. Muutos on suurta my®os liikaitsesaatelyn tunnistamisessa. Aiem-
min on ehka jopa ihailtu hillittyd kaytosta ja hiljaisuutta, nakymattémyytta.
Nykyaan tiedetaan sen johtavan joskus vaikeuksiin, jos yksilo kieltaa tarpeen-
sa ja toiveensa. Tata tuki myods Eisenbergin ja kumppaneiden (2010) tutkimus,
jossa he totesivat liikaitsesaatelylla olevan yhteyttda myos oppilaiden sosiaa-
lisiin vaikeuksiin ja ahdistuneisuuteen.

Taman tutkimuksen opettajien mukaan my6s monikulttuurisuuden lisaan-
tyminen ja kotikasvatuksen Idystyminen liittyivat itsesaatelyn vaikeuksien
lisaantymiseen. Opetussuunnitelmassa ohjataan suhtautumaan monikult-
tuurisuuteen rikkautena, mutta tassa tutkimuksessa opettajat totesivat sen
myota tarpeellisen kielellisen tukemisen olevan hyvin haastavaa, jos aikuisia
on lilan vahan. Ehka siksi opettajien asenteet muuttuvat tassa asiassa hitaas-
ti. Tassa tutkimuksessa pitkaan opetustyota tehneiden opettajien puheesta
kuului kaipaus entisiin aikoihin, jolloin joidenkin vastaajien mielesta asiat oli-
vat paremmin. Inklusiiviseen opetukseen pyrkiminen tuo vakisin mukanaan
muutostarpeen opettajuudessa.

Itsesdatelyn tukemisesta luokissa opettajat mainitsivat tassa tutkimuk-
sessa monia tukimuotoja, joita he itse luokissaan oppilaiden itsesaatelykyvyn
kehittamiseen kayttavat.

Tukemisen tavat luokissa jakautuivat melko selvasti yksilon tukemiseen
ja luokkayhteison tukemiseen. Yksiléa tukevat tukimuodot olivat pitkal-
ti behavioraalisia palkitsemisen tai rankaisemisen tapoja. Taman saman
huomion tutkimuksessaan teki myds Oikarinen (2016), jonka mukaan kou-
lujen tarjoama, yleensa yksilodn kohdistuva tuki oli usein behavioraalista,
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palkitsemiseen ja rangaistuksiin perustuvaa, valitonta, mutta vaikutukseltaan
usein lyhytaikaista. Koko luokkayhteisda tukevat tavat olivat yhteisén mal-
liin ja tukeen perustuvia tapoja. (ks. myos esim. Martins ym. 2024). Sosio-
konstruktivistiset tukemisen tavat ovat usein vaikutuksiltaan pidempiaikai-
sia kuin behavioraaliset tukemisen tavat ja jaavat parhaimmillaan oppilaan
sisaisiksi toimintamalleiksi.

Tassa tutkimuksessa opettajien mainitsemia oppilaan itsesaatelyn tuke-
misen tapoja oli mahdollista tarkastella Hofmannin ja kumppaneiden (2012)
kasitteiden avulla. Hofmannin ja kumppaneiden mukaan itsesaatelya voi
tukea suunnan, motivaation ja kapasiteetin tukemisen avulla. Omassa tutki-
muksessani tavoitteiden asettaminen vastasi Hofmannin ja kumppaneiden
suuntaa, malli ja palaute motivaation yllapitamista seka toiminnanohjauksen
tukeminen kapasiteetin tukemista.

Yksilon tuessa opettajat asettivat suunnan tukemisen tavoiksi oppilaille
henkildkohtaisia tavoitteita oppitunneille tai koulupaiville seka pyrkivat pi-
tamaan huolen siita, etta tavoitteet ja myds saanndét olivat kaikille tuttuja
ja selkeita. Myds Estrapala ja kumppanit (2022) korostivat selkeiden tavoit-
teiden tarkeytta motivaattorina. Yksilon itsesaatelyssa palautteen ja mallin
merkitys motivaation tukemiselle oli opettajille tuttua ja tukeminen paaasias-
sa helppoa. Opettajat tukivat motivaatiota palkkioilla hyvin monin tavoin.
Positiivisen ajattelutavan leviamisen mydta kouluissa on vahvasti siirrytty
rangaistusten sijasta palkkioihin kannustimina. (ks. esim. Parikka ym. 2020,
Hester ym. 2009, Webster-Stratton 2011.)

Yksilon toiminnanohjauksen ja itsesaatelyn kapasiteetin tukeminen ta-
pahtuiluokissa esimerkiksi erilaisten keskittymista tukevien valineiden avulla
(Guardino, C.A. & Fullerton, E. 2010). Niita opettajat mainitsivat monenlaisia,
seka oppilaan omalla paikalla kaytettavia valineita etta erilaisia oppilaan op-
pimista tukevia tilajarjestelyja. Nama kaikki tukivat inklusiiviseen opetukseen
pyrkimista, kun yksildlle tarjottiin mahdollisuus oppia itselleen parhaiten so-
pivassa paikassa. (Makela ym. 2014.) Myds uusi opetussuunnitelma suosit-
telee muuntautuvaa opetustilaa, josta voi I6ytaa kunkin oppimista parhaiten
tukevan tilan (Halinen 2018). Tarkoituksenmukaiset tilat ovat merkittavassa
osassa inklusiivisen koulun tavoittelemisessa (Jeargensen ym. 2023).
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Kun luokkayhteison tasolla tapahtuvaa oppilaiden itsesaatelytaitojen
kehittymista tarkastellaan Hofmannin ja kumppaneiden (2012) kasitteiden
valossa, opettajat korostivat luokan struktuurin tarkeytta tavoitteen I16ytami-
sessa ja suunnan tukemisessa. Tukea tarjottiin kaikille ja luokan lukujarjestys,
viikko-ohjelma tai tavoitteet rakennettiin kaikkia oppilaita koskeviksi. Taman
tukemisen muodon opettajat kokivat osaavansa, mutta he eivat ehka tulleet
ajatelleeksi sen tarkeytta myos itsesaatelyn tukemisessa. Itsesaatelyn tuke-
miseen liittyvia motivaation tukemisen tapoja luokkayhteisdssa opettaijilla oli
useita. Tarkeimpana niista mainittiin positiivinen palaute ja hyva malli muilta
oppilailta. Kouluissa oli my®@s siirrytty kayttdamaan yha enemman positiivista
palautetta, ja rangaistukset olivat taman tutkimuksen mukaan harvinaisia.
Positiivisen kannustuksen onkin todettu kantavan negatiivista palautetta
pidemmalle tulevaisuuteen (ks. esimerkiksi Hofmann 2013). Toiminnanoh-
jauksen avuksi ja kapasiteetin tukemisen tavoiksi itsesaatelyn tukemisessa
opettajat mainitsivat esimerkiksi erilaiset tilaratkaisut ja joustavat ryhmitte-
lyt, joiden mydta oppilaalla on parempi mahdollisuus oppia ja kayttaa taito-
jaan. Tallaiset ratkaisut kuuluvat olennaisena osana inklusiiviseen kouluun
(Lingard ja Mills, 2007; Laari ym, 2019), koska ne antavat jokaiselle oppilaalle
mahdollisuuden oppia yksildlliset tarpeet huomioiden.

Itsesaatelytaitojen tuen antamisesta vastasivat taman tutkimuksen opet-
tajien mukaan yleensa opettajat, luokanopettaja ja erityisopettaja. Itsesaa-
telytaitojen tuen suunnittelu ja vaikuttavuuden arviointi tapahtuivat yksil6-
kohtaisen oppilashuoltotydn keinoin ja usein niin, ettd moniammatillisuus
puuttui suunnittelusta ja toteutuksesta. Paaasiallisin syy tahan olivat puut-
tuvat moniammatilliset resurssit.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan opettajilla oli huoli siita, etta oppi-
laat jadvat ilman heille kuuluvaa tukea, koska tuen antaminen vaatisi teki-
joita, osaajia, yhteistydhalua ja rakenteita. Samoin kuin taman tutkimuksen
opettajat, myos Hjorne ja Saljo (2014) seka Maatta ja Rantala (2016) havait-
sivat, etta moniammatillisesti toteutettu yhteistyo ja konkreettinen tekemi-
nen saattaisivat sadstaa resursseja, joita kovasti kaivataan, mutta tama jaa
valitettavan usein puheen tasolle. Siksi tarvittaisiin uusia malleja ja ideoita
toiminnallisen, moniammatillisen yhteistyon kehittamiseen. Kalliola ja Nakari
(2006) esittavat koulun eri palvelusektorit toimintaa rajoittavina tekijoina ja
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ehdottavat, etta toimijoiden yhteistydta kannattaisi lisata tukikeinojen lisaa-
miseksi. Olsson ja kumppanit (2023) korostavat, etta moniammatillinen yh-
teistyd on luonteeltaan organisaatiorajoja ylittavaa ja rajojen ei pitaisi estaa
yhteistyota. Heidan mukaansa hyvalla dialogilla voitaisiin saada yhteistydsta
hedelmallista ja laajasti oppilasta tukevaa.

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli huoli my6s ylikuormittuneista
opettajista. Opettajien ylikuormittumisesta raportoi myés esimerkiksi Salme-
la-Aro (2020) tutkimuksessaan. Tahan yhdistyy viela vahva yksin parjaamisen
kulttuuri opettajien tydssa. Yksin parjaamisen tahtoa on tutkittu (mm. Sahl-
berg 1996) ja sen syiksi on arveltu yksildiden epavarmuutta, lukujarjestysta,
opetussuunnitelman ainejakoisuutta ja jopa koulun arkkitehtuuria. Ahtola ja
Kiiski-Maki (2014) huomasivat myods psykologien tydskentelevan usein mie-
luiten yksin. Heilld on yksilon tukemiseen orientoitunut ammatti-identiteet-
ti, eika koulutukseen kuulu moniammatillisten, ennakoivien interventioiden
suunnittelu tai toteuttaminen, vaikka juuri interventiotydskentely voisi olla
tehokasta ja mielekasta.

Yksin parjaamisen kulttuuriin kasvetaan jo opettajankoulutuksessa. Ahtola
ja Niemi (2014) seka Lakkala (2017a) ovatkin todenneet tutkimuksissaan, etta
opettajakoulutuksesta puuttuu moniammatillisten yhteistyétaitojen opetta-
minen ja myos vaikeiden oppilaiden ja tilanteiden kohtaamisen opettaminen.

Tassa tutkimuksessa mukana olleiden opettajien huoli kohdistui myds sii-
hen, etta tutkimuskouluissa tarjottiin hyvin vahan kuntouttavaa tukea itse-
sadtelyn kehittamiseksi, [ahinna niissa pyrittiin selviytymaan hetkesta. Tama
koski seka yksildllisesti annettua tukea etta yhteisollisesti annettua tukea.
Opettajien mukaan annettu tuki oli luonteeltaan jo syntyneita vahinkoja het-
kellisesti korjaavaa, mutta pitkakestoisempaa, tavoitteellisempaa ja haastei-
den kasvamista ehkdisevaa tai kuntouttavaa tukea ei juuri tarjottu. Taman
tutkimuksen opettajien mukaan koulun ulkopuolista tukea on niin vaikea
saada, etta oppilaan saamat tukitoimet rajoittuvat koulussa annettuihin.

Kuntouttavan tuen ldhtokohtana on koulun aikuisten avoin, keskusteleva,
lammin ja kannustava suhtautuminen paivittaisessa vuorovaikutuksessa op-
pilaiden kanssa. Cooper (2011) korosti tutkimuksessaan, etta opettajan posi-
tiivisuus ja lampd lisadvat oppilaiden hyvinvointia voimakkaasti ja parantavat
lisaksi oppilaiden akateemisia taitoja.
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Tahan tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemuksen mukaan
opettajan kannustava, empaattinen ja myonteinen suhtautuminen oli op-
pilaan itsesaatelykyvyn kehittymiselle tarkeda. Taman on huomannut tutki-
muksessaan Portilla ja kumppanit (2024) seka Moller (2005), joiden mukaan
myonteiselld oppilas-opettajasuhteella on suuri merkitys ja onnistuessaan se
kannattelee oppilasta vaikeinakin hetkina. Mydnteisella oppilas-opettajasuh-
teella Méller tarkoittaa esimerkiksi sita, etta opettaja on oppilasta kohtaan
kannustava, ymmartavainen, avoin ja lammin. Oppilaan on tall6in helppoa ja
turvallista tukeutua ja avautua opettajalle pelkdamatta opettajan reaktiota.
Lapsen nakodkulmasta on huomioitavaa, etta opettajan lammin ja kannustava
suhtautuminen oppilaaseen voi jopa suojata hanta heikolta koulumenestyk-
seltd, vaikka kotiolot olisivat heikot eika koti olisi lapsen kasvun tukena (Cic-
chetti & Lynch 1993). Esimerkiksi Vetoniemi ja Karna (2019) seka Pdysa (2020)
huomasivat opettajan ja oppilaan valisen hyvan ja luottamuksellisen suhteen
vaikuttavan oppilaan haluun sitoutua koulunkayntiin. Sitoutuneen oppilaan
on myo6s helpompi motivoitua esimerkiksi itsesaatelyn harjoittelemiseen,
jotta han pystyisi toimimaan paremmin osana ryhmaa. Aikuisia pitaisi olla
riittavasti, jotta jokaiselle oppilaalle riittaisi aikaa edes pieneen kontaktiin
paivittain. On kohtuutonta odottaa, etta yksi opettaja riittda nykyaan, kun
ryhmat ovat muuttuneet entista heterogeenisemmiksi (Lakkala 2008).

Opettajat pitivat luokan ilmapiiria tarkeana myos oppilaan itsesaatelytai-
don kehittamisen kannalta. Yleisen puhetyylin ja tunnelman luokassa pitaisi
olla ratkaisukeskeista ja positiivista, ongelmakeskeisyydesta pitaisi paasta
pois. Oppilaat pitdisi saada ymmartamaan toinen toisiaan empaattisesti ja
suvaitsevasti. Sita kautta he voisivat tukea toisiaan, ja tama tuki kantaisi yk-
sildita yhteisdn keskella. Silloin kyseessa olisi itsesaatelytaitoja kuntouttava,
inklusiivinen tuki, joka ennaltaehkaisisi haasteiden kasvamista. Tama asen-
teen ja puhetavan muutos ja vaikeistakin asioista puhuminen vaatisi opet-
tajilta tunne- ja vuorovaikutustaitojen osaamista ja niiden arvostamista ja
nostamista oppiaineiden sisaltoja tarkeammaksi opiksi. Zheng ja kumppanit
(2023) ovatkin todenneet, etta itsesaatelyn kehittymista varten luokassa tay-
tyy olla avoin, riskitdn ja yhteiséllinen tunnelma, jossa kaikki toimivat tois-
tensa kanssasaatelijoina. Hamalainen (2020) korosti tulevaisuustutkimuksen
tukevan sitg, etta koulun aikuisten tehtava on kasvattaa kestavia, mydnteisia
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ja joustavia kansalaisia. Heidan paineensietokykyaan taytyy osata kasvattaa:
sisua ja itsesaatelya tarvitaan enemman kuin faktaa.

Taman tutkimuksen opettajat pohtivat, mitka erilaiset oppilaan tukemisen
tavat kuuluvat heidan tehtaviinsa ja miten suurten itsesaatelyn vaikeuksien
tukemisesta opettajat ovat vastuussa. Lounais-Suomen aluehallintoviraston
johtaja Esko Lukkarinen (2018) kuvaa, etta opettajan vastuulla on huolehtia
opetussuunnitelman mukaisen opetuksen antamisesta ja opetuksellisista
tukitoimista, oppilashuollosta, yhteistydsta kodin kanssa, turvallisesta opis-
keluymparistosta ja oikeudenmukaisesta arvioinnista. Taman tutkimuksen
opettajat kokivat tutuksi opettamiseen liittyvan osan. Heidan kuvauksistaan
saattoi paatella, ettd muuhun kuin opetuksen sisaltdihin liittyvan tuen anta-
minen ei kaikkien mukaan kuuluisikaan opettajalle. Monen opettajan mie-
lesta itsesaatelyn vaikeuksien tukeminen kuuluu jollekin muulle, esimerkiksi
psykologille tai toimintaterapeutille. Kuitenkin esimerkiksi Nesset Maelan ja
kumppanit (2019) ja Schulte-Kérne (2016) korostivat tutkimuksissaan opetta-
jan tarkeaa roolia oppilaan mielen hyvinvoinnin edistajana. Heidan mukaan-
sa esimerkiksi opettajan luoma turvallinen ja terveellinen opiskeluilmapiiri
ja hyvat vuorovaikutussuhteet oppilaiden kanssa tukevat oppilaiden mielen
hyvinvoinnin kasvua parhaiten. Tasta nakokulmasta katsottuna oppilaiden
itsesaatelyn tukeminen ja sen myota oppilaan resilienssin, itsetunnon ja ka-
verisuhteiden parantaminen kuuluvat tarkeana osana opettajan ty6hon. Tas-
sa tutkimuksessa opettajat ajattelivat, ettd oppilas tulisi siirtaa opetukseen
jonnekin muualle (esimerkiksi pienluokalle tai toiseen luokkaan), jos hanella
on itsesaatelyssa vaikeuksia. Tama saattaa kertoa siita, etta opettajat kokivat,
ettei heilla ollut riittavasti osaamista tukeakseen oppilaita mielen haasteis-
sa. Saman johtopaatdksen olivat myds Rothi ja kumppanit (2008) tehneet
tutkimuksessaan. Opettajat eivat kuitenkaan juurikaan peraankuuluttaneet
moniammatillista vastuuta tukea tarvitsevista oppilaista. Tama saattoi johtua
siita, ettei haastatelluilla opettajilla ollut paljon kokemusta moniammatillises-
ta yhteistydsta, eivatka he siksi osanneet pitaa sita edes mahdollisuutena. (ks.
myo0s Lintuvuori & Rama 2022).

Moniammatillisesta yhteistyosta itsesaatelyn tukemisessa olisi hyotya
monelle oppilaalle. Vain harvoin opettajan antama pedagoginen tuki on riitta-
vaa. Oppilaiden varhaiset koulukokemukset vaikuttavat vahvasti minakuvaan
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oppijana, kayttaytymiseen ja oppimiseen (Bronson 2000). Itsesaatelya ja moti-
vaation kehitysta heikentavia tekijoita ovat esimerkiksi koulun huono tunnevire
ja epaonnistumisen kokemukset (Nurmi 2015). Naista syista olisi tarkeaa, etta
oppilaat saisivat mahdollisimman monipuolista tukea, jotta heidan oppimisen-
sa voitaisiin turvata. Moniammatillisen yhteistyon keinoin esimerkiksi erilaisilla
interventioilla tuki muodostuisi monipuoliseksi ja vaikuttaisi oppimisen lisaksi
my0s esimerkiksi oppilaiden minapystyvyyteen, motivaatioon, toiminnanoh-
jaukseen ja itsetuntoon (Fuchs ym. 2016; Pfiffner ym. 2014).

Monessa taman tutkimuksen koulussa opettajat tekivat yhteisty6ta lahinna
keskenaan. Joillakin oli luokassa apuna koulunkdynninohjaaja. Naita yhteistyo-
muotoja opettajat pitivat hyvin tarkeina. Saman havainnon tekivat tutkimuk-
sessaan Vostal ja kumppanit (2019) seka Vahasantanen ja kumppanit (2012).
Heidan mukaansa opettajat tunsivat saavansa tydn muutoksissa turvaa lahiyh-
teison yhteistydsta. Taman tutkimuksen maaritelman mukaisesti opettajien
valista yhteistyota ei katsota moniammatilliseksi yhteistydksi, mutta se oli opet-
tajien puheissa hyvin yleinen ja pidetty tydmuoto. Yhteisopettajuuden etuina
opettajat luettelivat monia moniammatilliseen yhteistydhon liitettyja piirteita,
esimerkiksi huolen jakaminen, osaamisen kertautuminen, suunnittelun vahe-
neminen seka erilaiset opetustavat, jotka sopivat eri oppilaille.

Myds Rytivaara ja kumppanit (2023) mainitsevat, etta yhteisopettajuus
tukee oppilaiden moninaisuuden hahmottamista, kun opettajat saavat ja-
kaa vastuun opettamisesta ja ohjaamisesta. Tassa tutkimuksessa havaitut
yhteisopettajuuden edut olivat pitkalti samoja kuin Bronsteinin (2003) toimi-
van yhteistydn periaatteissa. Bronsteinin teoriassa edella mainitut piirteet
kuvataan toimijoiden keskinaiseksi riippuvuudeksi ja yhteisten tavoitteiden
omistajuudeksi. Ndissa koettiin Bronsteinin mukaan vahvaa ammatillista
luottamusta ja yhteista vastuuta tavoitteisiin padsemisesta alusta loppuun
saakka. Nama periaatteet nayttivat toteutuvan tutkimuskouluissa myos opet-
tajien ja koulunkaynninohjaajien yhteistydssa.

Myds esteet yhteistydn onnistumiselle nayttivat olevan samoja, joita lii-
tetdan moniammatilliseen yhteistyohon, esimerkiksi yhteisen ajan puute ja
resurssien vahyys. Bronsteinin (2003) periaatteiden valossa moniammatillis-
ten tydtapojen kayton periaate jai tutkimuskouluissa toteutumatta moniam-
matillisten resurssien vahyyden vuoksi. Oppilaat eivat paasseet osallisiksi
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oppilashuollon monipuolisista tyétavoista. Opettajat mainitsivat mygs, etta
yhteistydn haasteena oli joissakin kouluissa opettajien negatiivinen asenne
yhteisty6hon ja uusiin tydtapoihin. Tata tukee myds esimerkiksi Valanteen
(2014) tutkimus, jonka mukaan monia opettajia ei miellyta inkluusion muka-
na tuleva tarve muuttaa toimintatapoja opetuksessa ja Manriquen ja kump-
paneiden (2019) tutkimus opettajien negatiivisista tunteista inkluusiota koh-
taan riittamattdomyyden tunteen vuoksi.

Tutkimuskoulujen opettajilla oli kuitenkin vahva toive moniammatillisen
yhteistydn tekemisestd. Saman havaitsi myds Oikarinen (2016) tutkimukses-
saan, jossa opettajat tiedostivat hyvin tuen tarpeen mutta jonka mukaan tuki-
muotojen moniammatillinen suunnittelu ja toteutus puuttuivat. Lintuvuorija
Rama (2022) kuvaavat, etta muutostarpeita olisi myds moniammatillisen ryh-
man maarittelemisen ja kokoonpanon selkeyttamisessa. Taman tutkimuksen
opettajien mielestd moniammatillisia resursseja oli liian vahan, jotta suunni-
telmallinen tuki olisi onnistunut. Joissakin tutkimuskoulussa moniammatil-
liset resurssit puuttuivat kokonaan. Tutkimuskoulujen opettajat jaivat vaille
muun muassa Bronsteinin (2003) toimivan yhteistyon periaatteiden muka-
naan tuomaa toimijoiden keskinaista riippuvuutta ja yhteisten tavoitteiden
omistajuutta. Naiden kautta he olisivat saaneet yhteiséllisyyden kokemuksia
ja ammatillista tukea toisistaan, jakaneet vastuun oppilaista.

Monissa kouluissa opettajille oli epaselvaa, onko koulussa lainkaan psy-
kologia tai kuraattoria, ja jos on, koska han on paikalla. Suurimmassa osassa
psykologi puuttui kokonaan ja muutamasta koulusta kuraattorikin. Joissakin
kouluissa oli psykologi ja kuraattori, mutta he olivat koululla ehka vain paivan
viikossa tai harvemmin. Tall6éin moniammatillisen yhteistydn tekeminen on
vahintaan haastavaa, ellei mahdotonta. Myo6s Olsson ja kumppanit (2023)
seka Anderberg ja kumppanit (2022) huomasivat tutkimuksessaan, etta mo-
niammatillisen yhteistydn tekeminen onnistuu ainoastaan silloin, jos yhteis-
tyolle varmistetaan riittavan hyvat resurssit ja olosuhteet. Monille opettajille
ajatus yhteistydsta esimerkiksi luokassa kuraattorin tai psykologin kanssa
oli vieras, koska heilla ei ollut siita aiempaa kokemusta. Taten heilla ei ollut
myodskaan kokemusta Bronsteinin (2003) mainitsemasta moniammatillisten
tyotapojen luovasta ja monipuolisesta kaytdsta. Naiden tydtapojen avulla
opettajat olisivat paasseet tukemaan oppilaita sellaisilla menetelmillg, joiden
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toteuttamiseen tarvitaan eri alojen ammattilaisia ja jotka varsinkin ennakoivi-
na interventioina hyodyttavat oppilaita erityisen paljon (Anderberg ym. 2022).

Opettajien mukaan yhteistydta vaikeutti varsinkin psykologien suuri vaih-
tuvuus. Opettajien mielesta vaihtuvuuden mydta oppilaiden on myos vaike-
ampi muodostaa luottamuksellista suhdetta psykologiin. Jos psykologi on
vieras, han tuskin on se aikuinen, johon oppilas turvautuu vaikealla hetkella.
Bronsteinin (2003) toimivan yhteistydn periaatteiden nakdkulmasta opetta-
jilta jaa puuttumaan esimerkiksi yhteistydn tarkastelun mahdollisuus, johon
kuuluisi halu kehittaa yhteistyota pitkakestoisesti ja sitoutua koko prosessiin
alusta loppuun asti. Bronsteinin mukaan yhteistydprosessia voidaan kehittaa
yhteisen palautteenannon myéta. Opettajat olisivat kaivanneet psykologeilta
yhteis60n sitoutumista ja seka oppilaiden etta muun kouluyhteisén tuntemis-
ta. Naiden puute puolestaan naytti johtuvan tydnantajasta, silld psykologit
eivat itse voi valttamatta vaikuttaa siihen, missa koulussa milloinkin tyosken-
televat. Olisi hyvin tarkeaa saada muutos tallaisiin rakenteellisiin epakohtiin,
jotka vaikeuttavat inkluusion vaatimaa yhteistyota.

Opettajat kertoivat oppilashuollon kanssa tehtavan yhteistyén muuttu-
neen saannodllisten kokousten jarjestamisesta erilaisiin konsultaatiomallei-
hin. (ks. esim. Ahtola & Niemi 2014.) Naissa konsultaatioissa opettajien oli
mahdollista kysya neuvoa esimerkiksi oppilaan itsesaatelytaitojen kehittami-
seen tai ryhman yhteisollisyyden lisaamiseen. Joissakin kouluissa kuraattoria
ja psykologia konsultoitiin puhelimitse, kaytavalla ohi kulkiessa tai erillisina
konsultointiaikoina. Opettajat kertoivat myos eraan koulun mallista, jossa
kummankin lukukauden alussa on oppilashuoltopaivat, jolloin suunnitellaan
oppilaiden tukea esimerkiksi itsesaatelytaitojen tukemiseksi.

Tarkeana moniammatillisen yhteistydn muotona opettajat mainitsivat
avun erilaisten oppilaiden valisten ristiriitatilanteiden selvittamisessa. Eradssa
koulussa kuraattori oli osallistunut luokassa pidettaviin sosiaalisten taitojen
tunteihin, joilla pystyttiin vahvistamaan luokan yhteisollisyytta ja sita kautta
varmasti myos yksildiden itsesaatelytaitoja. Naita tunteja opettajat arvostivat,
vaikka kokivatkin niita olevan liian vahan (kaksi tuntia/luokka). Lisaksi jois-
sakin kouluissa oli kerhoja esimerkiksi sosiaalisten taitojen kehittamiseen.
Nama ovat hyvia esimerkkeja moniammatillisesta yhteistyosta, jota toivot-
tavasti inklusiivisen opetuksen edetessa saadaan lisaa. Tutkimuskoulujen
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kerhoista tai yhteistydtunneista mikaan ei kohdistunut suoraan itsesaate-
lytaitojen kehittymiseen, mutta ne toki vahvistivat monia taitoja, joita myos
itsesaatelyn vahvistamisessa tarvitaan, kuten tunteiden tunnistamista.

Tahan tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oppilashuoltoty6 keskittyi
paaasiassa yksilokohtaiseen oppilashuoltoon, jossa oli nopeita paatoksia
vaativia, pitkallekin edenneita tilanteita hoidettavina. Saman havainnon koko
koulua koskevien interventioiden puuttumisesta tekivat myds Lintuvuori ja
Rama (2022) seka Peltonen (2010) tutkimuksissaan. Peltonen havaitsi tuen
koskevan lahinna yksilda tai luokkayhteisoa. Inkluusioajatuksen mukaista ja
opetussuunnitelmassakin vaadittua yhteisollista, oppilashuollollista tukea
esimerkiksi itsesaatelya tukevien interventioiden muodossa oli tutkimuskou-
luissa hyvin vahan. Lintuvuoren ja Raman (2022) selvityksen mukaan vain kol-
mannes kouluista toteutti tunne-elamaa ja kayttaytymiseta tukevia valmiita
toimintaohjelmia.

Tallainen tuki olisi luonteeltaan ennaltaehkaisevaa ja tukisi tavoitetta ink-
lusiivisesta koulusta. Yhteisollisen oppilashuollon keinot olisivat opettajan
tukena itsesaatelytaitojen kehittamisessa ja tukisivat koko oppilasryhmag,
jolloin myds yksilot saisivat tarvitsemaansa tukea, mutta eivat pelkastaan
opettajalta vaan koko ymparoivalta yhteisélta. Oppilaiden tukemista mo-
niammatillisen yhteistyon keinoin ei tutkimuskouluissa edes osattu kaivata.
Yhteistyd ja vastuun seka huolen jakaminen ei ole totuttu tapa. Usein syyna
on se, etta oppilashuoltohenkil6sto puuttuu tai vaihtuvuus on suurta. Yhtei-
sia tyotapoja ei padse kehittymaan. Myds Koskelan (2009) ja Oikarisen (2016)
tutkimukset tukevat tata havaintoa.

Ahtiaisen (2015) seka Lintuvuoren ja kumppaneiden (2017) tutkimusten
mukaan tuen riittava taso vaihtelee kunnittain hyvin paljon ja joissakin kun-
nissa tukea tarjotaan lilan vahan. Myos taman tutkimuksen opettajien kerto-
man mukaan joidenkin kuntien oli vaikea taata oppilaiden itsesaatelytaitojen
tueksi tarvittavaa maaraa moniammatillista tukea. Aiemmin mikaan taho ei
Lahtisen ja Haanpaan (2015) mukaan tehnyt mitaan kunnille, jotka eivat jar-
jestaneet oppilashuoltoa lainsaadannon edellyttamalla tavalla. Vuonna 2021
oppilas- ja opiskeluhuoltolakiin tehtiin kuitenkin erittain tarkea lisdys, jonka
mukaan Opetushallitus ja Terveyden ja hyvinvoinnin laitos seuraavat yhteis-
tydssa opiskeluhuollon toteutumista valtakunnallisesti. Lisaksi koulutuksen
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jarjestajan on arvioitava opiskeluhuollon toteutumista ja vaikuttavuutta oma-
valvonnalla (oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013).

Opettajien puheista kuului selvasti opettajien kuormittuminen ja riitta-
mattdmyyden tunne oppilaiden itsesaatelytaitojen tukemisen suhteen. Tata
tukee myos Savolaisen ja kumppaneiden (2012) tutkimus, jonka mukaan
opettajien minapystyvyyden tunne oli hyvin heikkoa esimerkiksi oppilaiden
kaytoksen tukemisessa. (ks. myds Manrique ym. 2019). Toisaalta opettajat
eivat osanneet edes kaivata moniammatillista tiimia tuekseen riittamatto-
myyden tunteessa, kuten myos Lintuvuori ja Rama (2022) havaitsivat. Aiempi
tutkimus kuitenkin vahvistaa, ettd moniammatillinen yhteistyd lisaa toisen
ammattilaisen tuen arvostamista ja tarvetta opettajien keskuudessa. Esimer-
kiksi Ahtolan ja Kiiski-Maen (2014) mukaan, mita enemman opettajat olivat
saaneet tydskennellad koulussa psykologin kanssa yhteistydssa, sita tarkeam-
pana he psykologin tydta koulussa pitivat ja sita enemman he kaipasivat
psykologien lasnaoloa, konsultaatiota ja ennakoivaa yhteistyota. Bronstei-
nin (2003) toimivan yhteistyon periaatteiden mukaan talldin opettajat olivat
paasseet osaksi esimerkiksi moniammatillisten tydtapojen kayton periaa-
tetta, joustavuuden periaatetta ja yhteisten tavoitteiden omistajuuden pe-
riaatetta. Heidan tydssaan oli parhaimmillaan ollut esimerkiksi ammatillista
yhteenkuuluvuutta ja vastuun jakamista.

Yhteenvetona tutkimuksen paatuloksiksi voisi kiteyttaa seuraavat: Oppi-
laan itsesaately nahdaan kouluissa paaasiassa vaikeuksien kautta, ei opetel-
tavana taitona. Itsesaatelytaitoihin panostetaan yleensa luokissa vasta silloin,
kun ne aiheuttavat ongelmia. Ennakoiden taitoja ei juuri harjoitella. Itsesaa-
telytaitojen tukeminen jaa kaytannossa lahes yksin opettajan tehtavaksi,
vaikka opettajat kokevat, etta heilla ei ole riittavasti opinnoista saatua taitoa
tukea oppilaan itsesaatelytaitoja. Moniammatillista yhteistyota itsesaatelyn
tukemiseksi oli hyvin vahan, koska moniammatillisia resursseja oli hyvin va-
han. Opettajat saivat oppilaiden itsesaatelyn tukemisessa jonkin verran apua
muilta opettajilta ja koulunkdynninohjaajilta.

Naiden havaintojen perusteella on todettava, etta lain velvoittamaan oppi-
laiden itsesaatelyn moniammatilliseen tukemiseen ei ole kouluissa riittavasti
ja tasavertaisesti mahdollisuuksia ja etta inklusiivisen opetuksen toteuttami-
nen on haastavaa.
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8 POHDINTA

Tassa luvussa pohditaan ensin tutkimuksen tuloksia ja tutkimuksen tuomaa
hyotya eritahoille. Sen jalkeen arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eet-
tisia nakdkulmia ja lopuksi esitetaan jatkotutkimusehdotuksia.

8.1 Tulosten pohdintaa

Viime aikoina inklusiivinen opetus, koulun antama tuki, oppilaiden tuen
tarpeen lisdantyminen ja vaikeuksien eskaloituminen teini-idassa ovat olleet
usein puheenaiheina mediassa. Myds opettajien uupumisesta ja psykologien
puuttumisesta on puhuttu paljon. Myds esimerkiksi Lintuvuori ja kumppanit
(2017) ja Olsson ja kumppanit (2023) ovat tutkimuksissaan pohtineet, miten
inklusiivinen koulu saataisiin toimimaan oppilaiden ja opettajien parhaaksi,
Taman tutkimuksen tulokset todistavat osaltaan aiheen ajankohtaisuuden ja
osoittavat median vaitteet ainakin paaasiassa oikeiksi. Vaikka inklusiiviseen
opetukseen kovasti Suomessa pyritaan, on oppilaiden saama tuki edelleen
hyvin opettajakohtaista. Tuen ei pitaisi riippua opettajan taidoista tai voi-
mista, koska tuen kuuluisi olla moniammatillista ja yhteistydssa toteutettua.
Taman tutkimuksen mukaan tuen tarjoaminen esimerkiksi itsesaatelyn vai-
keuksissa jaa padasiassa opettajan vastuulle (ks. Kuvio 2).

Kuviossa 2 nakyy, etta opettajan rooli oppilaan itsesaatelytaitojen havain-
noimisessa ja tukemisessa on keskeinen. Opettajat kuvasivat antamansa
tuen luokassa kohdistuvan paaasiassa yksiloon, jonka itsesaatelyssa todettiin
olevan vaikeuksia. Kuvio kertoo myds, ettd muut opettajat ja koulunkaynni-
nohjaajat olivat jonkin verran mukana oppilaiden itsesaatelytaitojen tukemi-
sessa ja havainnoimisessa, mutta heidan roolinsa oli paljon opettajan roolia
pienempi. Koulun moniammatillisen tydryhman rooli oppilaiden itsesaatelyn
havainnoimisessa ja tukemisessa oli hyvin pieni ja hieman sivussa.
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Opettaja

paaasiallisena
itsesaatelytaitojen
havainnoitsijana ja

tukijana. Muut opettajat
. . ja

Tuki kohdistuu koulunkéynnin
Koulun Iahinna yksilon -ohjaajat
moniam- vaikeuksiin omassa itsesadtelyn
matillinen culEmEe
tyéryhmé luokassa. Mk
itsesételyn havaln.tOJen.
tukena: tekeminen ja
konsultointi huolen
ja palaverit. jakaminen.

Kuvio 2. Koulun eri toimijoita oppilaiden itsesaatelyn tukena

Opettajat kokivat, etta oppilaiden tuen tarpeeseen vastaaminen, tassa ta-
pauksessa itsesaatelyn kehittymisen tukeminen, jaa pitkalti opettajien vas-
tuulle. Apua tukemiseen he kokivat saavansa ldhinna muilta opettajilta ja
koulunkaynninohjaajilta. Opettajien kokemusten mukaan lasten itsesaatelyn
vaikeudet ovat lisdantyneet ja itsesaatelyn tukeminen pelkin pedagogisin kei-
noin on vaikeaa: siihen kaivattaisiin moniammatillista yhteistyota ja osaami-
sen jakamista. Tutkimuksen tulosten mukaan lain velvoite oppilaiden tuen
tarpeiden arvioinnista ja tuen toteuttamisesta moniammatillisella yhteistyol-
la ei siis toteudu. Tama johtaa siihen, etta myos inkluusion toteutuminen on
haasteellista, koska oppilaat eivat moniammatillisen tuen puuttuessa saa sita
tukea, jonka he oppimiseensa ja koulunkayntiinsa tarvitsisivat. Tulokset ovat
samassa linjassa laajemman huolen kanssa, etta inkluusio ei suomalaisessa
koulussa talla hetkella toteudu.

Esimerkiksi P6losen (2022) tutkimuksessa todettiin, etta oikeus inklusiivi-
seen koulutukseen ei Suomessa toteudu eika nykyinen laki tue sen toteutu-
mista. P6l6sen mukaan koulussa annettava tuki on pitkalti yksilokeskeista ja
on johtanut tukijarjestelyihin, jotka erottavat tukea tarvitsevaa lasta muis-
ta lapsista. P6ldnen toteaa Suomen sitoutuneen kansainvalisiin sopimuk-
siin, joissa velvoitetaan edistamaan yhdenvertaisuutta peruskoulutuksessa
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yksild-, ryhma- ja jarjestelmatason toimenpitein, mutta nykyinen jarjestelma
keskittyy yksittaisen lapsen tukemiseen. Vaikuttaa silta, etta oppilaan vai-
keuksien nahdaan johtuvat lapsesta eika jarjestelmasta.

Taman saman kuvasivat myos taman tutkimuksen opettajat: myds itsesaa-
telyn tukitoimet kohdistuvat padasiassa yksiloon. Yksilon tukemiseen keskit-
tyminen johtunee pitkalti siita, ettd opettajat vastaavat itsesaatelyvaikeuksien
tukemisesta kdytannossa yksin ilman moniammatillista, ennakoivaa yhteis-
tyota ja interventioita. P6lonen (2022) peraankuuluttaa lainsaadannén muut-
tamista siten, ettd kaytannon opetustydn jarjestamisessa huomioitaisiin pa-
remmin lasten erilaiset edellytykset oppia erilaisilla tavoilla.

Myds YK:n (Yhdistyneet kansakunnat) lasten oikeuksien komitea (Comittee
on the Rights of the Child, CRC) antoi kesakuussa 2023 Suomen koululaitok-
selle huomautuksen, joka liittyi osaltaan oppilaiden riittavaan tukemiseen.
Kaikki valtiot, jotka ovat ratifioineet YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen,
ovat velvollisia raportoimaan komitealle maaraajoin sopimuksen taytantéon-
panosta. Suomi on ratifioinut sopimuksen vuonna 1991 (CRC 2023).

Lasten oikeuksien komitean huolenaiheet ja suositukset kohdistuivat
muutamien muiden lasten oikeuksia uhkaavien aiheiden lisaksi myds suo-
malaiseen kouluun (CRC 2023, kohta F, art. 23). Komitean mukaan tukea
tarvitsevien lasten osallistuminen yleisopetukseen ei toteudu Suomessa
viela riittavan hyvin. Lisaksi komitea kiinnitti huomiota tukea tarvitsevien
lasten osallistumisen sosiaalisiin esteisiin seka kiusaamiseen ja vakivaltaan
koulussa ja verkossa. Komitea suositteli vahvistamaan toimenpiteita, joilla
varmistetaan inklusiivisuuden ja turvallisuuden toteutuminen yleisopetuk-
sessa. Naita toimenpiteita ovat esimerkiksi koulun aikuisten riittava maara ja
koulutustaso seka erityisopettajien ja muiden tukea antavien aikuisten riitta-
va maara, jotta kaikki tukea tarvitsevat saavat yksilollista huomiota ja apua.
Lisaksi sosiaalisten esteiden vahentamiseksi suositeltiin yksilollisen tuen vah-
vistamista, mika auttaisi saavuttamaan sosiaalisen inkluusion ja yksilollisen
kehittymisen. Komitea myos kehotti lisaéamaan toimenpiteitd kiusaamisen
ja vakivallan vahentamiseksi seka kehittamaan ennaltaehkaisevia interven-
tioita ja henkil6ston koulutusta, jotta tietoisuutta lapsia ymparoivista uhkista
voitaisiin lisata. Komitea huomautti myds, etta lasten ja nuorten mielenter-
veyspalveluiden taytyy olla saatavilla myos kouluissa, jotta masennuksen,
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itsetuhoisuuden ja ahdistuksen oireisiin voidaan puuttua mahdollisimman
varhain. Talla tarkoitettiin juuri esimerkiksi psykologien ja kuraattorien riit-
tavaa maaraa kouluissa. Komitea oli luetellut ne lausunnon osa-alueet, jotka
vaativat kiireisesti toimenpiteitd, ja esimerkiksi inklusiivisen opetuksen kehit-
taminen luettiin kiireiseksi osa-alueeksi. (CRC 2023.)

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntaa meneilladn olevassa op-
pimisen tuen lakiuudistuksessa, jossa toivottavasti luodaan paremmat mah-
dollisuudet inkluusion toteutumiseen. Lakiuudistuksessa oppilaiden tuki jae-
taan kahteen tasoon: ennakoiva tuki ja oppilaskohtainen tuki. Lakiuudistus
siis tahtaa siihen, etta oppilaita tuetaan mahdollisimman usein ennakoiden ja
tuki osoitetaan paaasiassa yksildn sijasta ryhmalle. Vahva moniammatillinen
yhteistyd, jossa ennakoivat interventiot kohdistetaan luokkiin, ovat taman
tutkimuksen ihanteina ja niihin pyritéan myos lakiuudistuksessa. Tutkimuk-
sen tulosten mukaan oppilaiden tuki koostuu talla hetkella Idhes kokonaan
oman opettajan luokassa yksil6lle antamasta tuesta, vaikka moniammatilli-
nen yhteistyd inklusiivisessa koulussa olisi tarkeaa seka opettajien etta op-
pilaiden hyvinvoinnin kannalta. Oppilaille tarjottavan tuen tulisi olla samal-
la tavalla saatavilla lapsen asuinpaikasta ja iasta riippumatta. Talla hetkella
kuntien valilla on suuria eroja tuen tarjoamisessa ja myds koulujen rakenteet
voivat estada moniammatillisen yhteistyon tekemisen ja sita kautta oppilaan
itsesaatelyn riittavan tukemisen.

Tutkimustulokset myds avaavat uutta nakdkulmaa inkluusiotutkimukseen.
Tahan mennessa inkluusiota on tutkittu Suomessa paljon esimerkiksi opet-
tajien inkluusioasenteiden nakékulmasta. Vahemman on sen sijaan tutkittu
tekijoita, joilla voidaan tehostaa oppilaiden tukea inklusiivisessa koulussa.
Taman tutkimuksen tulosten mukaan toimiva moniammatillinen yhteistyd
voisi vahvistaa opettajien antamaa tukea. Moniammatillisen tydryhman puut-
tuessa opettajien valista yhteistydta mahdollistaisivat parhaiten esihenkilon
tuki ja rakenteelliset jarjestelyt, kuten opettajien yhteensovitetut oppitunnit
(palkitetut tunnit), [ahekkain olevat luokkatilat, yhteiset ruokailuajat ja tyon
suunnitteluajat. Pesonen ja kumppanit (2021) I18ysivat tutkimuksessaan sa-
moja yhteistyota tukevia elementteja ja korostivat lisaksi, etta opettajien per-
soonien yhteensopivuus edistaa onnistunutta yhteistyota.
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Koulujen kannattaisi panostaa myds koko koulun yhteisiin interventioihin,
joiden kautta opettajat saisivat tyovalineita esimerkiksi oppilaiden itsesaate-
lytaitojen kehittamiseen. Naissa interventioissa olisi hydtya moniammatilli-
suudesta, mutta koko koulun interventioiden mydta opettajat saisivat tukea
myos pelkastaan toisistaan, kun kaikki sitoutuisivat noudattamaan samoja
ohjeita. Niihin nojaten opettajat voisivat myds paremmin perustella oppilail-
leen vaatimuksen esimerkiksi kaytostavoista. Tiettyyn ohjelmaan perustuvia
kayttaytymisen ja tunne-elaman interventioita kaytettiin Lintuvuoren ja Ra-
man (2022) selvityksen mukaan vain kolmasosalla kouluista.

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntaa myoés koulujen niukko-
jenresurssien kayton suunnittelussa. Koulujen toimintatapojen suunnittelun
kannalta tarkea tulos tutkimuksessa on se, etta monet opettajat olivat haluk-
kaita tekemaan yhteistyota seka moniammatillisen tiimin kanssa ettéd muiden
opettajien kanssa. Tosin, kuten tassa tutkimuksessa ilmeni, myos Lintuvuori
ja Rama (2022) mainitsivat, melko harvoin opettajat osasivat nimeta toiveen
moniammatillisesta yhteistyosta inklusiivisen opetuksen edistajana.

Ensisijaisena ratkaisuna opettajien kuormittumiseen ja inklusiivisen ope-
tuksen tavoittelemiseen kannattaisikin kouluissa vahvistaa opettajien valista
yhteistyota. Sen myota esimerkiksi opettajien suunnitteluty6 vahenee, huo-
len oppilaista saa jaettua ja mahdollisuus oppilaiden erilaisiin ryhmittelyihin
lisdantyy. Nama seikat lisdisivat opettajien hyvinvointia ja sen mydta myos
oppilaiden hyvinvointia ja oppimista. Myds Rytivaaran ja kumppaneiden
(2023) mukaan yhteisopettajuuden on katsottu tukevan oppijoiden moni-
naisuuden hahmottamista opettajien jakaessa vastuuta oppilaiden ohjaa-
misesta ja opettamisesta.

Kun lasten tuen kehittamista mietitaan koulun arjessa, tdman tutkimuk-
sen tuloksista on hyotya tuen muotojen ja yhteistyon tarkeyden pohtimises-
sa. Arkikeskusteluissa keskitytaan paljon asiakirjojen hankaluuteen, vaikka
tarkeampaa olisi keskittya toteutuvaan tukeen. Myds Lintuvuoren ja Raman
(2022) mukaan pedagogisten asiakirjojen vahentaminen on opettajien toi-
veena, jotta tydmaara olisi kohtuullisempi. On hyva tieto, etta asiakirjojen
vahentamista ja yhtenaistamista suunnitellaan kdynnissa olevan lakiuudis-
tuksen myota. Nyt asiakirjat ovat opettajien mukaan niin monimutkaisia,
ettd ne muodostuvat tuen tarpeen ilmaantuessa suurimmaksi ongelmaksi.
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Asiakirjateksteilla ei myoskaan ole merkitysta, jos niiden toteuttaminen on
mahdotonta resurssien puuttumisen vuoksi. Ei voi luvata esimerkiksi kuraat-
torin keskusteluapua, jos kuraattoria ei ole.

Tutkimuksesta on myds kaytannollista hydtya. Tulosten mukaan opettajat
kokevat riittamattdomyytta tuen tarjoajina muun muassa oppilaiden itsesaa-
telyyn liittyen. My6s muun muassa Manriquen ja kumppaneiden (2019) seka
Salmela-Aron ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa korostui opettajien riit-
tamattomyyden tunne inklusiivisen koulun arjessa. Opettajien turhautumi-
nen, riittdmattdmyyden tunne ja uupumus ovat koululaitoksemme vakavia
uhkia. Suomessa ei ole varaa menettaa yhtakaan opettajaa muille aloille tai
muihin maihin, jokainen koulutettu opettaja on kullanarvoinen tulevaisuu-
den tekija. Tulokset voivat rohkaista opettajia tekemaan entista kiinteammin
moniammatillista yhteistydta niissa kouluissa, joissa tdhan on resursseja. Tu-
loksia voidaan myds hyodyntaa kehittamaan yhteistyotapoja kouluissa, joissa
moniammatillista tyéryhmaa ei ole.

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntaa myds opettajankoulutuk-
sen kehittamisessa. Opettajilta odotetaan kaytanndssa nykyaan joustavuut-
ta, yhteistyohalua niin muiden opettajien kuin moniammatillisen tydryhman
kanssa seka taitoa luoda luokassa hyvinvointia lisaavaa ilmapiiria (Olsson ym.
2023, Halinen 2016). Taman tutkimuksen mukaan opettajat eivat kokeneet
saaneensa peruskoulutuksestaan riittavia tyokaluja itsesaatelyn tukemiseen.
Myds tyOelamassa jo pitkaan olleet opettajat kaipasivat oppia itsesaatelyn
vaikeuksien tukemisessa. Tahan aiheeseen liittyvaa taydennyskoulutusta pi-
taisi lisata. Selva tarve olisi my6s koulujen moniammatillisen tyén kehittami-
seen, jotta oppilaiden itsesaatelyn tukeminen ei jaisi opettajan varaan. (ks.
myds Lintuvuori ja Rama 2022). Iimeinen tarve on myds opettajien lisakoulu-
tukseen ty6ta koskevien lakien suhteen. Opettajien tulisi tuntea laki oppilai-
den oikeuksista oppimiseen ja tukeen liittyen, jotta he voisivat toteuttaa sita.

8.2 Luotettavuudesta ja eettisyydesta

Taman tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan paaasiassa Tynjalan (1991)
jaottelun mukaan. Tynjalan kasitteet perustuvat Guban ja Lincolnin (1994)
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maaritelmaan, jossa luotettavuuden kriteereiksi nimetaan credibility, tran-
sferability, dependability ja confirmability. Samoja kasitteitd on kaytetty viela
Denzinin ja Lincolnin (2008) myothemmassa tuotannossa. Tynjalan mukaan
luotettavuuden kriteereja ovat uskottavuus, vastaavuus, siirrettavyys ja
tutkimustilanteen arviointi. Han katsoo uskottavuuden ja vastaavuuden
kuuluvan credibilityn kasitteeseen, siirrettavyyden kuuluvan transferabilityyn
ja tutkimustilanteen arvioinnin kuuluvan dependabilityyn. Tynjalalla ei ole
jaottelussaan Guban ja Lincolnin (2005) confirmabilityyn kuuluvaa kriteeria.
Confirmabilityn kriteerin on jaotteluunsa ottanut esim. Niiranen (1990), jonka
mukaan silla tarkoitetaan vakiintuneisuutta, eli sita, etta joku ulkopuolinen
henkil6 arvioi tutkimuksen tuotokset. Tdma kriteeri on tassa tutkimuksessa
toteutunut siind mielessa, etta olen pohtinut aineistoa ja johtopaatoksiani
hyvin paljon aineiston toisen keraajan, Annukka Paloniemen, kanssa. Kahden
aineistoa keraavan tutkijan yhteisty6 on ollut erittdin hedelmallista ja varmas-
ti osaltaan parantanut tutkijoiden tulkintojen luotettavuutta, kun aineistoa on
kayty yhdessa lapi ja kun molemmat ovat tuoneet esiin nakékulmiaan. Lisaksi
toki luotettavuutta lisaa se, etta kaksi aineiston keraajaa tuotti huomattavan
laajan aineiston.

Tynjalan (1991) kriteereista uskottavuus tarkoittaa luotettavuutta, joka
koostuu sovellettavuudesta, pysyvyydesta ja neutraaliudesta. Tassa tut-
kimuksessa tutkimuksen uskottavuutta on vahvistettu aineistonkeruuvai-
heessa toimimalla ennakkoluulottomasti ja haastateltavia kuunnellen. Tut-
kimuksen luotettavuuden kannalta oli tarkeaa, etta tutkija ja osallistujat
tapasivat ryhmahaastatteluiden tiimoilta yhteensa viisi kertaa, jolloin luot-
tamus ja pysyvyys ehtivat syntya. Luotettavuutta lisasi myds se, etta tutkija
kertoi olevansa erityisopettaja ja tekevansa samalla tydtaan, olevansa ryh-
mahaastattelutilanteessa "vertainen” eika niinkaan tutkija. Voidaan olettaa,
etta osallistujille oli helpompi puhua vaikeistakin aiheista, koska he tiesivat
tutkijan ymmartavan koulun arjen haasteet ja tydn raskaatkin hetket. Korttei-
sen (1992) mukaan tallaiset haastattelut, joissa haastattelija ja haastateltava
ovat “samalla puolella”, voivat olla emotionaalisesti, moraalisesti ja eettisesti
hyvin latautuneita tilanteita, kun haastateltava kokee haastattelijan oikeasti
ymmartavan ja kuuntelevan. Tutkijan ja osallistujien valille tuntui kehittyvan
myds Frederiksenin (2014) mainitsema intersubjektiivinen luottamus. Sen
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mukaan haastattelijan ensisijainen tehtava on kuunnella ja haastateltavan
pitaa voida luottaa tutkijaan. Tama luottamus toi haastateltaville vapauden
kertoa aroistakin asioista.

Tynjalan luotettavuuden kriteereista vastaavuus tarkoittaa sitd, vastaa-
vatko tutkijan tekemat rekonstruktiot alkuperaisia konstruktioita. Tassa tutki-
muksessa videointi aineistonkeruuvaiheessa varmisti sen, etta alkuperainen
tilanne oli kokonaan katsottavissa ja kuunneltavissa. Aineistoon paasi palaa-
maan niin monta kertaa, kun oli tarpeen. Lisaksi oli mahdollisuus varmistaa
toiselta aineiston keraajalta, jos jonkun kommentin kohdalla oli epaselvyytta
esim. aanen laadun takia. Ryhmatapaamisten aikana ei vaikuttanut silta, etta
videointi olisi hillinnyt osallistujien mielipiteiden ilmaisua. Tapaamisten tois-
tuminen varmasti lisasi osallistujien luottamusta tutkijaan. Videointiin liittyva
pieni ongelma oli se, etta yhteensa kahden tapaamisen videointi epaonnistui
inhimillisista syista ja naista tapaamisista on aineistona ainoastaan tutkijan
tekemat muistiinpanot. Kahden videoimattoman tapaamiskerran aineistoa
kasiteltiin muistiinpanojen osalta samalla tavoin kuin litteroitua aineistoa.

Tynjalan (1991) luotettavuuden kriteereissa siirrettavyydella tarkoite-
taan sita, ovatko tulokset siirrettavissa toiseen kontekstiin. Taman tutkimuk-
sen tulokset ovat toisaalta aika- ja paikkasidonnaisia, koska kunkin ryhman
keskustelut etenivat itsendisesti kunkin koulun itselleen maarittaman kehit-
tamiskohteen suuntaan. Toisaalta yhteisten aiheiden (esimerkiksi itsesaately
ja moniammatillinen yhteisty®) kohdalla tulokset olivat melko homogeenisia
eri koulujenvalilla. Samat tunteet ja tarpeet, riittamattéomyys ja huoli nousivat
eri koulujen osallistujien puheissa esiin. Nain ollen tuloksilla voi katsoa olevan
jossain maarin siirrettavyytta vastaavanlaisiin suomalaisiin peruskouluihin.

Tynjalan (1991) luotettavuuden kriteereista tutkimustilanteen arviointi
sisaltaa sen, etta tutkijan pitaa ottaa huomioon erilaiset tilanteeseen vaikut-
tavat tekijat. Naita voivat olla joko ulkoiset tekijat tai tutkimuksesta itsestaan
tai ilmidsta johtuvat tekijat. Tassa tutkimuksessa tutkimusaineistoon vaikut-
ti se, ettd ryhmien jasenet olivat toisilleen tuttuja ja heilld oli mahdollisuus
kunkin ryhmakerran alussa kertoa paallimmaisia tuntemuksiaan ja kuulu-
misiaan. Usein ndissa hetkissa osallistujat saivat sanottua mahdolliset mie-
lessa myllaavat ajatukset, kuten hyvin vaikeat oppilastilanteet tai huoltajien
kohtaamiset. Naita voitiin kasitelld hetki, ja sen jalkeen osallistujat paasivat
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keskittymaan ryhmakeskusteluun. Taman lisdksi useampi tapaamiskerta aut-
toi osallistujia olemaan tilanteissa aika tuttavallisesti ja sanomaan suoraan,
jos esimerkiksi huono huoneilma tai kuumuus vaikeuttivat keskittymista.
Toisaalta voidaan pohtia, jaikd osallistujilla jotakin sanomatta, kun paikal-
la oli isompi ryhma? Miten paljon ryhman sisdiset kemiat vaikuttivat siihen,
mita jatettiin sanomatta? Kuinka usein aanekkaimmat veivat areenan ja hil-
jaisemmat eivat saaneet mielipidettaan julki? Olisiko myo6s lopussa pitanyt
olla yksilohaastattelu, jotta kaikkien nakemykset olisivat paasseet esiin? Jos-
kus ryhmahaastatteluissa oli paikalla myos rehtori, ja silloin joku saattoi olla
hiljaa, jos oma mielipide oli eridva esihenkilon kanssa. Toisaalta ryhmissa
keskustelut ronsyilivat eika kiusallisia hiljaisia hetkia juurikaan tullut.

Tutkimuksen luotettavuutta lisasi myds se, ettd aineistonkeruuseen osal-
listuneet koulut olivat ilmoittautuneet halukkaiksi kehittamaan koulunsa eri-
tyisopetusta ja yhteisty6ta, ja se, etta kaikki osallistujat olivat vapaaehtoisesti
mukana. Luottamuksellinen tutkimussuhde voi rakentua vain taydellisen va-
paaehtoisuuden varaan, suostuttelu ei toimi luottamuksellisen ja avoimen
haastattelun lahtékohtana (Lehtomaa 2005).

Edelld mainittujen kriteerien lisdksi laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuuden arviointi perustuu tarkkaan kuvaukseen tutkimuksen eri vaiheista.
(Hirsjarviym. 2018, Tuomi & Sarajarvi 2018.) Tassa tutkimuksessa on kuvattu
tutkimuksen vaiheet mahdollisimman tarkasti juuri siita syysta, etta lukijalle
muodostuisi kuva sen vilpittdmyydestd. Luotettavuutta lisaa esimerkiksi Hirs-
jarven ja kumppaneiden (2018) mukaan myds se, etta luokittelun syntyminen
ja kulku kuvataan lukijalle tarkasti. Runsaiden suorien haastatteluotteiden
kayttaminen lisaavat edella mainittujen mukaan myos luotettavuutta, silla
niiden perusteella on helpompi ymmartaa tutkijan tulkintoja aineistosta.
Tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetin sailymiseksi lainauksista on
poistettu vahvimmat murreilmaisut, kuntien, koulujen ja kaupunkien nimet.

Tutkimuksessa on noudatettu tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
eettisia periaatteita. Tutkimukseen osallistujilta pyydettiin aineiston keruun
alussa suullinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta, ja se tallennet-
tiin videolle. Itd-Suomen yliopiston mukaan suullinen sopimus todistajien
lasna ollessa katsotaan riittavaksi luvaksi (UEF 2023). Ita-Suomen yliopiston
eettinen toimikunta ei myodskaan vaadi osallistujilta kirjallista lausuntoa, kun
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tutkimukseen osallistujat ovat taysi-ikaisia henkildita. Tahan tutkimukseen
osallistuneet henkilot olivat aikuisia, omaa tyotaan kehittavia henkildita, joilla
oli mahdollisuus poistua ja keskeyttaa tutkimukseen osallistuminen milloin
vain.

Videomateriaalin sailytys on myds vastuullinen tehtava. Alkuperaisen ai-
neiston ja varmuuskopion on oltava aina sellaisessa paikassa, josta ne ei-
vat voi joutua vaariin kasiin (TENK 2012). Taman tutkimuksen alkuperainen
aineisto sailytetaan ulkoisella kovalevylla, joka on varustettu turvakoodilla.
Varmuuskopion sailytyspaikka on ulkoisella kovalevylla yliopiston arkistossa.
Materiaali sdilytetaan mahdollisia muita tutkimuksia varten. Videomateriaa-
lin tiedostot on koodattu niin, ettei niista voi paatella osallistuneiden koulujen
nimia tai sijaintikaupunkeja.

Tietosuojaseloste on olemassa ja saatavilla tutkijalta pyydettaessa.

8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Taman tutkimuksen tuloksien pohjalta on mahdollista tehda uusia, aihetta
sivuavia jatkotutkimuksia. Kaynnissa olevan oppimisen tuen lakiuudistuksen
tueksi olisi mielenkiintoista tehda kehittamistutkimus koulun moniammatil-
lisen tydn parantamiseen liittyen. Lakiuudistuksen tarkoituksena on luoda
paremmat mahdollisuudet inkluusion toteutumiseen, ja jatkotutkimuksessa
voitaisiinkin etsia monipuolisia moniammatillisia tydmuotoja, joiden avulla
inklusiivisuuden toteutumista voitaisiin tukea paremmin. Jatkotutkimuksessa
voitaisiin toteuttaa interventioita esimerkiksi kokonaisille luokille tai pienil-
le ryhmille ja pohtia niiden vaikutusta esimerkiksi psykologin ja kuraattorin
yksilotapaamisten maaraan, luokan ilmapiiriin, opiskelumotivaatioon tai it-
sesaatelyn kehittymiseen.

Inklusiivisen koulun kehittamiseksi olisi mielenkiintoista tutkia esihenkilon
osuutta moniammatillisen tydn onnistumiseen esimerkiksi moniammatillisia
tydryhmia haastattelemalla, silla esihenkilon suhtautumisella on tarkea rooli
moniammatillisen tydn onnistumisessa. Mikali esihenkil® ei tue ja resursoi yh-
teistyota (esim. aika, tilat, koulutukset), sen onnistuminen on vaikeaa. Koulujar-
jestelman rakenteiden on tuettava inklusiivista opetusta, jotta se voi onnistua.
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Inkluusion kehittamisen nakodkulmasta olisi mielenkiintoista myds tutkia,
vaikuttaako koulun koko inklusiivisen koulukulttuurin luomiseen. Jos inkluu-
sion perusta ovat osallistaminen ja yhteisollisyys seka koko koulun yhtenaiset
toimintamallit, onko lilan suuressa koulussa vaarana se, etta yhteisollisyys ja
sen myota sitoutuminen yhteisiin saantoéihin ja malliin karsii? Onko inkluu-
sion kannalta liian pienia kouluja olemassa?

Tassa tutkimuksessa vain hyvin harva opettaja nosti esille luokkatilan tai
koulun muiden oppimisymparistdjen merkityksen itsesaatelyn onnistumisen
kannalta. Valaistus, danimaailma, luokkatilan naénvarainen virikemaailma
ym. voivat vaikuttaa hyvin paljon keskittymiseen ja toiminnanohjaukseen
ja sen myota itsesaatelyyn. Luokkatilan vaikutusta itsesaatelyyn olisi mie-
lenkiintoista tutkia esimerkiksi kysymalla ensin oppilailta ja opettajalta tyo-
rauhasta, koetusta melusta, keskittymisolosuhteista ja viihtyisyydesta seka
sitten muuttamalla olosuhteet aistien kannalta mahdollisimman rauhallisiksi:
esimerkiksi valaistus olisi sopiva, akustiikka kunnossa ja ylimaaraiset naon-
varaiset virikkeet karsittu minimiin. Lisaksi voisi esimerkiksi hiljentaa kolise-
vat tuolinjalat ja surisevat laitteet. Muutoksen jalkeen voisi kysya uudestaan
samoista teemoista ja tehda havaintoja muutoksen vaikutuksista oppilaiden
kokemaan ja opettajien tulkitsemaan itsesaatelyyn.

Opettajankoulutuksen kehittamista varten olisi hyodyllista tutkia opet-
tajan empatiakyvyn vaikutusta itsesaatelyn vaikeuksissa. Opettajien omien
tunnetaitojen lisaaminen lisdisi varmasti opettajien ymmarrysta oppilaiden
tunteiden tunnistamisen ja saatelyn vaikeudesta. Opettajan vilpitdn kiinnos-
tuminen oppilaistaan ja empatian osoittaminen oppilaille ovat avainasemas-
sa oppilaiden tunnesaatelytaitojen oppimisessa (ks. esim. Gase ym. 2017).
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LITTEET

LIITE 1.

ALKUHAASTATTELUN JA ERITYISOPETTAJAN LOPPUHAASTATTELUN
SUUNTAA ANTAVAT KYSYMYKSET:

1. Objekti: oppimisen ja koulunkdynnin tuki

- Kerro, mita ajattelet kolmiportaisesta tuesta. Mista siind on mielestasi
kysymys? Mita mielta olet tuen kolmiportaisesta mallista? Mitka ovat sen
vahvuudet ja heikkoudet?

- Olitko tdissa opettajana vuonna 2010, kun kolmiportainen tuki tuli voi-
maan? Miltd muutos sinusta tuntui? Annettiinko mielestasi koulussan-
ne oppilaille riittavasti tukea jo ennen tukimallin voimaantuloa? Mika
muuttui? Saitko mielestasi riittavasti koulusta kolmiportaiseen tukeen
liittyen? (Millaista koulutusta sait / mita jai puuttumaan?) Kuka sinua
tuki koulussasi kolmiportaisen tuen ensiaskeleissa? Pahkailitteko asiaa
yhdessa joidenkin/jonkun kanssa?

TAI: Jos olet tullut tdihin vasta oppimisen ja koulunkdaynnin tuen voimassa-
oloaikana, mita olit oppinut siita koulutuksessasi? Miten oppimasi vastasi
todellisuutta?

- Mika mielestasi pitaisi olla tuen tarjoamisen tavoite? (On kiinnostavaa,
vastaavatko haastateltavat tahan koulun tasolla vai yksilotasolla.)

2. Subjekti: opettaja itse tuen toteuttajana

- Miten itse toteutat/annat oppilaille tukea oppimiseen ja koulunkayntiin?
- Mitka ovat vahvuuksiasi tuen toteuttajana? Mita haluaisit kehittaa?
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3. Ty6kalut: tuen muodot ja keinot

Mita tukimuotoja kaytat tydssasi? Miten tuet oppilaita tavallisen oppi-
tunnin aikana? Enta oppituntien ulkopuolella?

Mitka ovat sinulle luontevimpia tukemisen tapoja? Mitka tuntuvat vie-
railta?

Millaisia tukimuotoja oppilaillasi on kaytdssaan?

Millaisissa tilanteissa koet tarvitsevasi enemman keinoja oppilaiden tu-
kemiseen?

Minkalaisten oppilaiden kanssa tuen antaminen tuntuu haastavalta?

4. Yhteiso ja normit

Miten koulussasi on mielestasi ymmarretty oppimisen ja koulunkaynnin
tuki?

Tunnetaanko koulussasi mielestasi hyvin, mita opetussuunnitelman pe-
rusteet sanoo oppimisen ja koulunkdynnin tuesta? Onko kaupunkinne
tai koulunne opetussuunnitelmassa mielestasi maariteltyna jotakin eri-
tyista liittyen tuen toteuttamiseen?

Onko teilla mielestasi hyvat koulukohtaiset kdytanndt tuen toteuttami-
seen?

Onko koulunne oppilailla mielestasi jotenkin tietynlaisia tuen tarpeita
verrattuna muihin kouluihin paikkakunnallasi tai verrattuna muihin kau-
punkeihin?

5. Tyénjako

Kenen kanssa teet yhteistyota oppilaiden oppimista ja koulunkayntia
tukiessasi?

Kuka auttaa sinua tuen antamisessa? Miten?

Autatko sind jotakuta? Miten?

Erityisopettajien loppuhaastattelu:
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Muuttuiko tydnkuvasi taman tutkimuksen aikana?
Muuttuiko roolisi taman tutkimuksen aikana?



Onko joku naista muutoksista tai uusista toimintatavoista sellainen, jon-
ka haluaisit ottaa laajemmin kayttéon koulussasi? (Esim. muiden luok-
kien kanssa tai muihin kaytantoihin liittyen.)

Miten haluaisit kehittaa koulusi erityisopetusta?
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LIITE 2.
NELJANNEN RYHMATAPAAMISEN RYHMAHAASTATTELUN AIHEET:

Mita itsesaatelyn vaikeudet ovat?

Minkalaisia ongelmia itsesaatelyn pulmista aiheutuu koulussa oppilaille itsel-
leen? Enta muulle luokalle?

Milla eri tavoilla olette luokassa tukeneet itsesaatelyn vaikeuksissa?

Miten teilla toteutetaan moniammatillista yhteisty6ta, jos oppilaalla on itse-
saatelyn vaikeuksia?

Minkalaisia moniammatillisia kdytannon toimia teilla on kaytdssanne itse-
saatelyn tukemiseksi?

Toivoisitteko ideoita moniammatillisen tydn kehittamiseksi? Minkalaisia ide-
oita? Mitka asiat eivat talla hetkella toimi toiveittenne mukaisesti?
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LIITE 3.
TUTKIMUSKOULUJEN KEHITTAMISKOHTEET

Koulujen kehittamistarpeet jakautuivat kahteen kategoriaan, joista toisessa
haluttiin kehittaa nykyista tilaa ja toisessa suunnitella tulevaa muutosta. Kou-
luissa kehittamisen kohteita olivat esimerkiksi seuraavat:

1. Nykyisten resurssien jarkeistaminen, tyonjaon selkiyttaminen

- inkluusioajatuksen selkiyttaminen: mita inkluusio on, mita ei

- koulun toimimattomien tilojen pohtiminen: mitd voidaan muuttaa, mita ei

- opettajien yhteistydsta keinoja paikkaamaan sitg, etta laaja-alaisen eri-
tyisopettajan resursseja on niin vahan

- laaja-alaisen erityisopettajan tydkuorman kohtuullistaminen, tydmuo-
tojen pohtiminen

- tuen on tultava vahvasti my6s omalta opettajalta, yleisen tuen vahvis-
taminen

- opettajille lisaa tietoa tuen tarpeen havaitsemisesta ja tukemisesta

- tukipapereiden ymmartaminen opettajan ja oppilaan apuna eika pakol-
lisena riesana

- Wilman kayton liséaminen kirjaamisessa ja tiedonvalityksessa

- joustavin ryhmajarjestelyin apua monenlaisten oppijoiden tukemiseen

- luokkien yhteiset tapahtumat ja projektit

- uusia kaytanteita koulun arkeen esim. erityisopettajan konsultaatiotun-
nit, pedagogisten asiakirjojen iltapaiva, integraatiosopimukset oppilai-
den kanssa, eriyttamiskansio

2. Koulun muutostilanteessa uusien yhteistyokaytanteiden muodosta-
minen

- kouluissa tilat tai oppilasrakenne muutoksessa (kokonaan uusiin tiloihin

siirtyminen, yhtenaisen alkuopetuksen suunnittelu)

- uusien tukimallien luomista, mahdollisuuksien pydrittelya

- yhteisten arvojen ja suunnitelmien muodostamista

- mahdolliset uudet tilat parhaalla tavalla haltuun

- yhteistydmuotojen pohtimista
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LIITE 4.

Lasten ja nuorten tunnetaitoja ja hyvinvointia tukevia interventio-ohjelmia ja

materiaaleja (Taulukko muokattu paaosin lahteesta: Hintikka 2016)

Varhaiskasvatus ja perusopetus

Tunnemuk- | Tunnetaito-ohjelma 4-9-vuotiaille. Tavoitteena 12 tapaamisker-

su ran aikana parantaa ryhman tunneilmastoa, tehostaa oppimista,
vahentaa kiusaamista ja eheyttda minakuvaa. (Ks. myds Peltonen
& Kullberg -Piilola 2005.)

Askeleittain | 4-12-vuotiaille suunnattu sosiaalista kehitysta ja tunnetaitoja ke-
hittava ohjelma. Keskeisia sisaltéja empatia, itsehillintd, ongelman-
ratkaisu ja tunteiden saately. (Ks. myds askeleittain.fi)

Aggression | Ty6kalu kasvuhaasteiden kohtaamiseen, antaa mallin puhua

portaat haastavista tunteista. Aggressioon liittyvien tunteiden kautta lapsi
itsendistyy, rakentaa identiteettidan ja oppii suojaamaan itseaan.
(Ks. myds hyvakysymys.fi)

Tunne- ja Toiminnallisia harjoituksia tunnetaitojen ja myds turvataitojen har-

turvataitoja | joitteluun 5-11-vuotiaille. (Ks. myds Lajunen, Andell & Ylenius-Leh-

lapsille tonen 2015.)

Friends Lasten ja nuorten mielen hyvinvointia tukeva ja masennusta eh-
kaiseva ohjelma. Eri ikaisille on eri ohjelmat. Perustuu vertaisoppi-
miseen ja kokemuksellisuuteen. (Ks. asemanlapset.fi)

Yhteispeli Ohjelma, jonka tarkoituksena on vahvistaa lasten tunne- ja vuoro-
vaikutustaitoja. (Ks. yhteispeli.fi)

Lions Quest | Nuorison terveen kasvun tukemisen ja riskikayttaytymisen ennal-
taehkaisyn ohjelma. Harjoitellaan vastuun kantamista, selkeaa
viestinta, tavoitteiden asettamista ja terveiden elamanvalintojen
tekemista. (Ks. myds lionsquest.fi)

KEYS Tavoitteena inklusiivinen opetus, emotionaalisen ja sosiaalisen

hyvinvoinnin lisaaminen. Mallin mukaan eri ammattialojen toimi-
jat tyoskentelevat yhdessa tavoitteen eteen. Ohjelmassa pyritdan
muokkaamaan ymparistdsta sellainen, jossa yksilén on helppo sel-
viytya. (Ks. myds Danford & Smith 2005; Lindh & Sinkkonen 2009.)

Ylakoulu ja lukio

Tunne-etsiva

Kooste terveystiedon opetukseen kehitetysta materiaalista ja
tarkoitettu yldkoulun ja lukion tunnekasvatukseen. Edistaa sosio-
emotionaalista hyvinvointia ja ehkaisee tunneperaisia ongelmia.
(Ks. my6s kalliola.fi/nuorisoty®/sivut/julkaisut.aspx).

ART (ag-
gression
replacement
training)
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Nuorille tarkoitettu ryhmaharjoitusmenetelma aggressiivisuuden
ja antisosiaalisuuden hoitoon. Tavoitteena moraalisen ajattelun
kehittyminen, itsehillintd, uusien sosiaalisten taitojen oppiminen.
(Ks. my6s Goldstein, Glick & Gibbs 2011; suomenart.fi)


http://askeleittain.fi
http://kysymys.fi
http://asemanlapset.fi
http://yhteispeli.fi
http://lionsquest.fi
http://kalliola.fi
http://suomenart.fi

Toimivia moniammatillisesti toteutettavia interventioita itsesaatelyn tukemiseen
ovat esimerkiksi seuraavat Niilo Maki Instituutin Kummi-sarjan interventiot:

Kummi 2 | Tarkkaavaisuuhairidinen oppilas koululuokassa. (Aro & Narhi 2003.)

Kummi 8 | Maltti - tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmakuntoutus.
(Paananen, Heinonen, Knoll, Leppanen & Narhi 2011.)

Kummi 9 | Tyérauha kaikille - Toimintamalli tyérauhaongelmien vahentamisek-
si. (Kiiski, Narhi & Peitso 2012.)

Kummi 15 | Etsivat -ryhma - Lasten toiminnanohjauksen taitojen tukeminen ryh-
massa. (Kultti-Lavikainen, Eloranta, Kilanmaa, Myllykoski, Ropponen
& Aro 2017.)

Kummi 17 | Check in Check out (CICO) - toimintamalli kayttaytymisen yksilolli-
seen tukemiseen. (Karhu, Paananen, Narhi 2017.)

Kummi 19 | Itsesdately ja toiminnanohjaus - suunnan, motivaation ja kapasitee-

tin tukeminen koulussa. (Klenberg, Narhi, Husberg, Slama & Maatta
2020.)

Katso lisaksi esimerkiksi mieli.fi-sivuston materiaalit mielen hyvinvointiin.
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