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TIVISTELMA

Tutkimus kasittelee sosioemotionaalista tukea yleisopetuksen opetusryhmissd: tukea
tarvitsevia oppilaita, tuen siséltojd ja tuloksellisuutta. Tarkoituksena on avata luokan-
opettajien ndkemyksid, jotka ohjaavat heiddn toimintaansa kdytdinnon opetustyOssa.
Tavoitteena on myos lisitd ymmaérrystd aiheeseen liittyvien ndkokulmien moninai-
suudesta sekd mahdollisuuksista kehittdd inklusiivisia opetusjérjestelyja. Teoriaosuu-
dessa aihetta pohjustetaan luomalla katsaus sosioemotionaalisen kompetenssin ja vai-
keuksien madérittelyn haasteisiin, kdytettyjen kasitteiden moninaisuuteen ja merkityk-
siin sekd oppilaan tukeen ja sen historialliseen kontekstiin inkluusiopyrkimysten
haasteiden ymmartdmiseksi.

Aihetta ldhestytdan monimetodisesti, sekd fenomenografisella tutkimusotteella ettd
madréllisin menetelmin. Tutkimuksen kohderyhménia ovat perusopetuksen vuosi-
luokilla 1-6 toimivat luokanopettajat, joiden oppilaista ainakin yhden on mairitelty
tarvitsevan tehostettua tai erityistd tukea sosioemotionaalisin perustein. Tutkimukseen
osallistui 55 luokanopettajaa eri puolilta Suomea. Aineisto kerittiin kahtena ajan-
kohtana, vuoden 2012 kevitlukukauden alussa ja lopussa, internet-pohjaisilla kysely-
lomakkeilla, jotka siséltavit sekd laadullisia ettd maérallisid osioita.

Tutkimuksessa sosioemotionaalista tukea ldhestytdan positiivisista 1dhtokohdista.
Keskeisend teoreettisena mallina on Rose-Krasnorin ja Denhamin (2009) sosioemotio-
naalisen kompetenssin malli. Yleisesti ottaen luokanopettajat arvioivat tukea tarvitsevien
oppilaidensa sosioemotionaaliset taidot, erityisesti itsesddtelykyvyn taidot, heikoiksi.
Tuen tarpeen mairittely osoittautui kontekstisidonnaiseksi: tehostetun ja erityisen tuen
oppilaiden taidoissa tai vaikeuksissa ei voitu osoittaa olevan systemaattista tasoeroa.
Tuen suunnitelmallisuus on véhdistd. Erityisid interventio-ohjelmia ja koulussa yhtei-
sesti sovittuja toimintamalleja kdytetddn vain viahdn. Sosioemotionaalinen tuki ndhdédan
enimmadkseen opettajan toimenpiteiksi, jotka kohdistuvat yksittdiseen oppilaaseen
ongelmatilanteissa. Kdyttaytymisen ja tunne-eldmén taitojen opettamista pidetddn kui-
tenkin erittdin tarkednd, vaikka sitd toteutetaan vihdn ja sen ei katsota tuottavan tulosta.
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Tuen tuloksellisuuden avaintekijéind ndhdédn riittdva henkilostoresursointi, opettajan
oppilaslahtoinen asennoituminen ja tietoinen hyvéin suhteen rakentaminen oppilaaseen
sekd kodin tuki ja yhteistyo.

Vaikka suurin osa vastaajista kertoi kokeneensa haasteita ja huolia tukea tarvitsevan
oppilaan opettamisessa, useimmat kuitenkin pitavit kokemusta kaiken kaikkiaan myon-
teisend ja opetusjdrjestelyjd oppilaalle oikeana ratkaisuna. Luokanopettajien henkilo-
kohtaiset kokemukset sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaansa opettamisesta
ovat myonteisempid kuin heidan inkluusioasenteensa yleiselld tasolla.

Avainsanat: sosioemotionaalinen tuki, sosioemotionaalista tukea tarvitseva oppilas,
tehostettu ja erityinen tuki, tuen tuloksellisuus, inkluusio
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ABSTRACT

The study deals with social-emotional support in regular education classrooms, focusing
on pupils in need of support and the contents and effectiveness of support. The aim of
the study is to shed light on class teachers’ conceptions that direct their teaching
practices. Another aim is to increase understanding of the diversity of approaches to the
theme and the possibilities to develop inclusive teaching arrangements. The diversity is
introduced by reviewing the challenges in defining social-emotional competency and
problems, variations in the terms used and their meanings, and support for learners with
its historical context in order to better understand the challenges in inclusive
endeavours.

The theme is explored with a multimethod approach using both phenomeno-
graphic research approach and quantitative methods. The target group is Finnish class
teachers who are working in basic education in grades 1-6 and whose classroom include
at least one pupil defined as having intensified or special support needs for social-
emotional reasons. Fifty-five class teachers from different regions of Finland participated
in the study. Data were collected in the beginning and the end of the 2012 spring term
using Internet-based survey questionnaires with both qualitative and quantitative
questions.

In this study social-emotional support is approached with a positive perspective. A
central theoretical model is Rose-Krasnor and Denham’s (2009) model of social-
emotional competence. In general, class teachers report that pupils in need of support
have low social-emotional skills, especially self-regulation skills. Defining needs for
support appears to be context dependent as there are no systematic differences in the
levels of skills or difficulties between pupils receiving intensified and special support.

Class teachers don’t apply the forms of support in a systematic way. Specific
intervention programmes and commonly agreed-upon procedures are little used. Social-
emotional support is mostly seen to consist of teacher’s actions focused on individual
pupils in problem situations. Teaching emotional and behavioural skills is considered to
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be important, although it is carried out by only few, and it is not perceived to be effective.
Sufficient human resources, building good relationships with pupils intentionally and
co-operation with home are seen as the key factors in successful support.

Although most participants report facing challenges in teaching the pupils in need
of support, most consider the overall experience to be positive and the settings to be the
right solutions for the pupils. Class teachers’” personal experiences working with pupils
in need of social-emotional support are more positive than their attitudes towards
inclusion in general.

Key words: social-emotional support, pupils in need of social-emotional support,
intensified and special support, effectiveness of support, inclusion



Kiitokset

Kun valmistuin erityisopettajaksi, mieleeni jdi kytemddn ajatus siitd, ettd jonkinlaista
tutkimusta olisi mukava vield joskus tehdd. Muutamaa vuotta my6hemmin, silloisen
letkedn eldmaéntilanteeni inspiroimana, pditin ruveta tuumasta toimeen. Tuolloin en
vield aavistanut, miten pitkallisen harrastuksen olin itselleni kehittdnyt. Ehka joskus vield
opin menemadin siitd, missd aita on matalin, en korkeinta kohtaa etsien. Monet ihmiset
ympdrillani ovat olleet suureksi henkiseksi ja kaytdnnolliseksi avuksi jatko-opinto-
vuosieni aikana.

Kiitos niille kymmenille luokanopettajille, jotka katsoivat tutkimukseni merkityk-
selliseksi ja osallistumisen arvoiseksi sekd kayttivit aikaansa vastaamalla laajastikin kysy-
myksiini.

Kiitos erityispedagogiikan seminaariryhmén kohtalotovereille, joiden tapaamisesta
olen kerta kerralta saanut inspiraatiota, monipuolisia nakemyksid ja vinkkejd, miten
padstd jumiutumisista eteenpdin.

Kiitos erikoistutkija Eero Laakkoselle korvaamattomasta metodiavusta tilastollisten
analyysien kanssa painiskellessani sekd dosentti Rauno Huttuselle tutkimusmenetelmal-
listen ldhtokohtien valaisemisesta.

Kiitos sydénystavilleni Aino Pitkédniemelle paneutumisesta tekstieni kielenhuoltoon
kesken omien tyokiireiden.

Kiitos dosentti Kristiina Lappalaiselle ja professori Markku Jahnukaiselle vaitos-
kirjani esitarkastuksesta sekd rakentavista ja eteenpdin ohjaavista lausunnoista. Kiitos
dosentti Lappalaiselle my6s lupautumisesta vastavaittajakseni.

Kiitos ohjaajilleni Pdivi Pihlajalle ja Joel Kiviraumalle helposta ldahestyttavyydesta,
pilkuntarkasta paneutumisesta ja konkreettisesta ohjauksesta tyossani, huolenpidosta ja
kannustuksesta sekd avusta kdytdnnon jdrjestelyissa.

Kiitos teille, diti ja isd, joita ilman en olisi tdssd pisteessd monessakaan mielessd. En
edes yritd luetella kaikkia tapoja, joilla olette minua tukeneet ja auttaneet. Teiltd olen kai
perinyt mielenkiinnon ja kutsumuksen kasvattaa lapsia, joiden potentiaalia eivit kaikki
nde.

Kiitos sinulle, aviomieheni Stephen, joka olet pahaa-aavistamatta tullut mukaan
kuvioon kesken kaiken. Kiitos lukuisista ylipitkistd iltalenkeistd poikamme kanssa
antaaksesi minun tyoskennelld rauhassa. Kiitos ymmarryksestdsi ja karsivillisyydestdsi
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valmistumisaikataulun lykkddntyessd kerta kerralta. Lupasin saada opinnot pditokseen
ennen hiitd, sitten ennen lapsemme syntymas, ja tétd kirjoittaessani toivon totisesti, ettd
toinen pienokaisemme malttaa olla syntymaéttd ennen viitostilaisuutta.

Kiitos didin ihanalle ilopillerille Toivolle, jonka kasvaminen ja kehitys ei ole voinut
olla ihmetyttimaittd ja motivoimatta stressaantuneintakaan vditoskirjantekijaa.

17.11. 2018
Sanna Hirvensalo
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen taustaa

Vuosikymmen sitten vastavalmistuneena erityisopettajana tyoskentelin ldhiokoulussa,
jossa muutaman oppilaan kdyttdytyminen tuntui haastavan koko kouluyhteison. Muut
oppilaat vdistelivdt ja mukautuivat, opettajat paivittelivdt ja uupuivat. Koulussa oli tahtoa
vastaanottaa kaikenlaiset oppilaat ja jarjestdd heiddn tarvitsemansa opetus ja tuki, mutta
tyokalut - tai ainakin suunnitelma niiden kayttamiseksi — puuttuivat. Luokanopettajat
kyselivat minulta neuvoja, miten heiddn tulisi omissa opetusryhmissdédn toimia auttaak-
seen oppilaita, joilla on kdyttaytymisen ja tunne-elamén vaikeuksia. Ndiden oppilaiden
edistymisen tukemisen lisdksi heiddn haasteenaan oli muiden oppilaiden tyorauhan
takaaminen. En osannut antaa itsedni tyydyttavid vastauksia. Kokemani keinottomuu-
den tunne sytytti kipinén, joka kytee yhéd. Noista vuosista saakka olen seurannut niin
tieteellisilld foorumeilla kuin kansanldaheisemmissd yhteyksissd kaytdvdda inkluusio-
keskustelua erityisen kiinnostuneena. Inkluusiokysymykseen nivoutuvat kuluneen vuo-
sikymmenen aikana toteutetut suomalaisen perusopetuksen reformit: kolmiportainen
tuki yksityiskohtaisesti mairiteltyine prosesseineen, joustavammat opetusjérjestelyt ja
yhteistoiminnan mallit ovat ldhentdneet erityisopettajan ja luokanopettajan toimen-
kuvia.

Kayttaytymisen ja tunne-eldmén vaikeuksien kohtaaminen ja kuntouttaminen koe-
taan yhdeksi inklusiivisen opetuksen suurimmista haasteista niin Suomessa kuin
muuallakin (Danforth & Morris 2006; Ford 2007; Blomberg 2008; Kuorelahti &
Vehkakoski 2009; Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen 2012; Malinen & Savolainen
2016; Moberg & Savolainen 2009). Titd tukea tarvitsevat oppilaat profiloituvat
kielteisesti, kun heiddn toimintansa ja ympériston odotukset eivdt syystd tai toisesta
kohtaa eikd tormayksid kyetd pehmentdmidn pedagogisin keinoin. Eri tutkimusten
mukaan 1-7 % oppilaista médritellddn haastavasti kdyttaytyviksi, mutta tdhdn pieneen
joukkoon kohdistetaan yli puolet koulun rangaistustoimista (Liaupsin & Terrance 2008).
He voivat kiyttda jopa 80 % opettajan opetusajasta sekd aiheuttaa hénelle merkittavaa
fyysistd ja emotionaalista stressié tyossdan (Ford 2007, 110).

Oppilailla, joilla on kéyttdytymisen ja tunne-eldmin vaikeuksia, on monta nimiketta.
Nimikevalinnat ovat tulkintoja vuorovaikutuksessa ilmenevin ongelman luonteesta. Ne
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osoittavat kiyttdjansd olettamuksen siitd, mistd ongelmat johtuvat tai jopa mitka
interventiot niitd vahentdisivat. Suomalaisessa kasvatuksen historiassa on puhuttu muun
muassa pahatapaisista lapsista, jotka ovat kasvatuksen puutteiden takia omaksuneet
normienvastaisia kdyttdytymispiirteitd (Salmensaari 1915), kdyttdytymishdiriditd osoit-
tavista lapsista, tunne-eldmadltidn hdiriintyneistd oppilaista, joita kuvailtiin ldhinna
hermostollisten oireiden pohjalta sekd sosiaalisesti sopeutumattomista nuorista, jotka
rikkovat sosiaalisia normeja (Raitasuo 1959, 110-111; 1962; 1970a, 1970b). Sopeutumat-
tomuus Kisitteend jai kayttoon 2000-luvulle asti.

Englanninkielisessd kirjallisuudessa yleisimmin kaytetty nimike on children with
emotional and behavioural difficulties/disorders (EBD); lapsi, jolla on emotionaalisia ja
kayttaytymiseen liittyvid vaikeuksia. McSherry (2001) suosii yldkasitetta children with
challenging behaviour, haastavasti kdyttiytyvit lapset, silld se ohjaa opettajien ja
ammattilaisten toimintaa vastaamaan haasteisiin sen sijaan ettd ndhtdisiin ongelmien
sijaitsevan oppilaassa itsessddn. Seppovaara (1998) puhuu vaikeasti kasvatettavista
oppilaista, mika viittaa kasvattajan kykyihin. Nama nimitykset antavat ymmartaa, ettd
kun opettajan taidot loppuvat, oppilaan erityistuen tarve alkaa. "Oppilasta pidetdidin
erityisoppilaana, kun oppilaan kokemien vaikeuksien taso ylittid opettajan kyvyt ja tiedon
siitd, kuinka niihin vastata” (Florian 2008, 205).

Monet kayttdytymisen ja tunne-eldmdn vaikeuksiin liittyvdat maéritelmdt ovat
ratkaisevan riippuvaisia kontekstista. Esimerkiksi sopeutumattomuus on suhteellinen
kasite. Joissakin olosuhteissa se on varsin tarkoituksenmukainen reaktio. Sosiokonstruk-
tiivisesta ndkokulmasta koulun toimintakulttuurin ndhdéddn tuottavan sopeutumatto-
muutta. Koulujen vililld on myos erilaisista arvoista ja toimintakulttuureista johtuvia
eroja kayttdytymisen variaation sietimisessd ja siind, millaisin kriteerein oppilaita
siirretddn segregoivampiin ymparistoihin (Kuorelahti 2000, 117). Moberg ja Vehmas
(2009, 61-62) katsovat, ettd erityispedagogisten nimikkeiden kaytto jdsentdd ja
tdsmentdd kasitteitd sekd helpottaa oppilaan kuvaamista ja alan asiantuntijoiden
keskinaistd viestintda. He toteavat kuitenkin, ettd alan ammatti-laisetkaan eivit ole aina
yksimielisid siitd, mitd tiettyyn selvdnd pidettyyn nimikkeeseen siséltyy. Samaa nimiketta
kéyttden saatetaan tarkoittaa aivan eri asioita. Vastaavasti lapsen sijoittaminen yksiselit-
teisesti vain yhteen luokittelukategoriaan saattaa kdytdnnossé olla vaikeaa. Oppimisen
tuen tarpeen madrittely nayttdd sangen suhteelliselta.

Ne lapset ja nuoret, joilla on kdyttdytymisen ja tunne-elamdn vaikeuksia, joutuvat
kantamaan erityistd taakkaa. On sekd asenteellisia ettd rakenteellisia esteitd, jotka ovat
luoneet vammauttavia olosuhteita ndiden lasten ympirille (Pihlaja 2003, 159). Toisin
kuin vaikkapa Down-lapsia, CP-vammaisia tai kielihdirioisid lapsia, kayttdytymis-
hairioisia pidetdan kykenevind kontrolloimaan tekemisiddn ja sen myoté vastuullisina ja
syyllisind vaikeuksiinsa. Oletetaan, ettd heilld ei ole motivaatiota kayttaytya hyvin, vaikka
kyse olisi siitd, ettd heilld ei ole tarvittavia taitoja. Heitd pidetddn manipulatiivisina ja
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haluttomina toimimaan tyoskentelyorientoituneesti koulussa. Téllainen ndkemys ja
asennoituminen halvaannuttaa pedagogisen toiminnan, ja patenttiratkaisua etsitddn
lddketieteestd tai oppilaan siirtamisestd muualle. Opettajan nakemykset ja niiden mukai-
nen asennoituminen oppilaan vaikeuksiin ovatkin ratkaisevia toimivien tukijirjestelyjen
kannalta. (Clough, Garner, Pardeck & Yuen 2005, 11.)

Tédssd empiirisessd tutkimuksessa mielenkiinnon kohteina ovat sosioemotio-
naaliseen tukeen liittyvdt nakemykset, kokemukset ja toiminta inkluusion mahdollis-
tavassa ymparistossd. Nakemykset sisédltavit kasitteille annetut tulkinnat ja merkitykset.
Niiden oletetaan pohjautuvan kokemuksiin ja ohjaavan asennoitumista ja toiminta-
tapojen valintaa (kuvio 1). Nakemykset ovat kuin kartta, kuva todellisuudesta. Tama
kuva voi vastata todellisuutta tarkasti, epatarkasti tai suorastaan virheellisesti, mutta sen
merKkitys piilee siind, ettd sen mukaan suunnitellaan reittejd ja kuljetaan.

SR

kokemukset

/N

VO 0

toiminta ‘ ndkemykset

<—
KUVIO 1. Tutkimuskohteiden nivoutuminen

Tutkimuksessa sosioemotionaalista tukea lahestytddn positiivisista ldhtokohdista eli
vahvuus- ja taitondkokulmasta, joka on noussut viime aikoina sekd kansallisessa ettd
kansainvilisessd tutkimuksessa vaihtoehtoiseksi lahestymistavaksi hdirio-, vaikeus- ja
ongelmakeskeisyyden rinnalle (esim. Horner, Sugai & Anderson 2010; Narhi, Kiiski,
Peitso & Savolainen 2015; Lappalainen, Savolainen, Kuorelahti & Epstein 2009).
Opetusministerion laatimassa Erityisopetuksen strategiassa linjataan, ettd “yksilon
vammakeskeisyydesti on siirryttivi vahvuusaluekeskeisyyteen” (Opetusministerié 2007,
11). Lappalainen ja Sointu (2013, 4) madrittelevat vahvuudet “esimerkiksi kyvyiksi,
taidoiksi tai osaamisalueiksi, jotka voivat olla joko ndkyvdid erinomaisuutta, osaamista
tai vield piilossa olevaa potentiaalia”. On runsaasti tutkimustietoa siitd, ettd vahvuuksiin
perustuvat menetelmét ovat tehokkaampia kuin ongelmiin keskittyvdt (esim. Gresham
2002; Hosp, Howell & Hosp 2003; Horner ym. 2010; Nérhi & Savolainen 2017).
Perinteiset rangaistuksiin ja ulossulkemiseen perustuvat kurinpitokeinot sen sijaan eivit
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edistd oppilaiden prososiaalisia taitoja tai lisdd niiden kéyttod vaan pdinvastoin ovat
yhteydessd ongelmakayttaytymisen lisddntymiseen sekd heikompaan tydrauhaan (Lewis
& Newcomer 2005).

Sosioemotionaalisen kompetenssin kdsite on hdiridtd kayttokelpoisempi, silld se
ohjaa huomion seikkoihin, joita lapselle tai nuorelle pitdisi opettaa (Lappalainen,
Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008). Téssa tutkimuksessa muun muassa tarkas-
tellaan taitotavoitteiden ilmenemistd pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa. Tutki-
muksen teoriaosuudessa lahdetddn liikkeelle sosioemotionaalisesta kompetenssista.
Tdmidn jilkeen perehdytddn koulukontekstiin liitettyihin vaikeuksiin ja koulujen
keinoihin kohdata ne.

1.2 Koulutuksen murros

Tutkimuksen kontekstina on yleisopetuksen koulu, jossa tukea tarvitseva lapsi opiskelee
tavallisessa yleisopetuksen opetusryhmissd. Inkluusio toteutuu siis ainakin silld tasolla,
ettd lapsi on fyysisesti sijoitettu samaan ryhméén kuin ikdtoverinsa, joilla ei vastaavaa
tuen tarvetta ole. Jos kouluympiriston sosiaalisia odotuksia rikkovista lapsista kaytetdan
monenlaisia nimityksid ja korrekti muotoilu tuntuu hankalalta, inkluusion kisite on
vahintddn yhtd epamadaraisessd kaytossd. Jo sen maarittely vaihtelee suuresti tulkinnoista
ja sovellutuksista puhumattakaan. Inkluusiota voidaan tarkastella yhteiskunnan eri
tasoilla. Inklusiivisille toiminnoille on kolme pédvaikutinta: sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden periaatteet, lainsdddédnnolliset vaatimukset ja tutkimusloydokset (Foreman &
Arthur-Kelly 2008). Inkluusion nidkeminen oikeudenmukaisuuskysymyksend juontuu
YK:n vuoden 1948 Yleismaailmalliseen ihmisoikeuksien julistukseen. Siind mainitaan
vanhempien ensisijainen oikeus valita, millaisen koulutuksen antavat lapsilleen (26.
artikla). 1960-luvulla kansainviliseen keskusteluun ilmaantui kouluintegraation kasite.
Silld tarkoitettiin pyrkimystd jarjestdd haasteellisen oppilaan opetus mahdollisimman
pitkddn yleisopetuksen luokassa siirtimattd hanté erilliseen erityisluokkaopetukseen.
(Naukkarinen, Saloviita & Ladonlahti 2010.) 1970-luvulla inkluusioajattelu sai pontta
vammaisten koulutuksellisista oikeuksista ja vdhiten rajoittavan ympariston késitteesta
kaydystd keskustelusta (Biklen 2001, 56) Inkluusio kasvatuksessa ja koulutuksessa
maddriteltiin UNESCOn Salamancan julistuksessa vuonna 1994. 92 valtion hallitukset
Suomi mukaan lukien allekirjoittivat sopimuksen, joka edellyttdd erityisopetuksen
jarjestamisen kehittdmistd tiettyyn suuntaan.

Tavalliset koulut, joissa vastaanotetaan erityistarpeita omaavat lapset, ovat

tehokkain keino syrjivien asenteiden voittamiseksi. Niiden avulla luodaan yhtei-
sdjd, joissa toivotetaan kaikki tervetulleiksi, rakennetaan kaikille avoin yhteis-
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kunta ja tarjotaan koulutusmahdollisuuksia kaikille, ja lisiksi tarjotaan tehokas
koulutus suurimmalle osalle lapsista ja parannetaan koulutusjdrjestelmdn tehok-
kuutta ja taloudellista kannattavuutta. (Salmancan julistus, artikla 2, UNESCO
1994, 9.)

Inkluusion kdsite on syventynyt fyysisestd integraatiosta koskemaan kasvatusta ja
koulutusta osana laajempaa yhteiskunnallista osallisuutta. On ehdotettu, ettd erityistuen
tarpeiden sijaan tulisi puhua koulutuksellisista oikeuksista (Runswick-Cole & Hodge
2009) seka oppimisen ja osallisuuden esteistd (Griftiths 2009), jolloin erityisyys muuttuu
yksilollisyydeksi, joka on universaali jokaisen oppilaan ominaisuus.

Inkluusio on suomennettu osallistaviksi oppimisympdristoiksi (esim. Meijer 2003) tai
osallistavaksi kasvatukseksi (Saloviita 2012), mutta inkluusio nédyttdd vakiintuneen
suomalaiseen koulutus- ja kasvatussanastoon. Inkluusion tavoittelun tarpeellisuuteen ja
mielekkyyteen ei endéd - 22 vuotta Salamancan julistuksen ratifioinnin jalkeen - tarvinne
ottaa kantaa, vaikka se onkin edennyt Suomessa hitaasti (Hakala & Leivo 2015). Jotkut
vanhemmat saattaisivat viittai, ettei heilld edelleenkdin ole oikeutta valita, millaista
koulutusta heiddn lapselleen annetaan. Suomalainen inkluusiokeskustelu on ollut
valitettavan usein kirjistettyd. Ratkaisukeskeisyyden sijaan kovimmassa ddnessd on
usein inkluusiokritiikki, jota leimaavat kauhuskenaarioita maalailevat esimerkit hairik-
kooppilaista. On totta, ettéd joillakin lapsilla on vaikeita psykiatrisia oireita, joiden vuoksi
he tarvitsevat intensiivistd ladketieteellistd hoitoa ja opiskelua sen yhteydessd. Lienee
kuitenkin yhté kiistatonta, ettd ldhikoulujen toiminnassa oppilaiden kayttaytymisen ja
tunne-elamén tukemiseksi on kehittdmisen varaa. Inkluusion vastustajat katsovat, ettd
sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet voidaan parhaiten kohdata
perinteisempien erottelevien palveluiden muodossa. On kuitenkin syytd kysyéd, onko
oppilaiden tarpeisiin vastaaminen yleisopetuksen luokassa epdonnistunut, koska se ei
hyodyté heita, vai siksi, etté jarjestelma ei tue heiddn opiskeluaan sielld. (Thomas 2005.)

Mielikuva siitd, ettd kédyttdytymisen ja tunne-elamdn vaikeudet lisdadntyvit ja
pahenevat vuosi vuodelta, on vahva. Huoli on jatkunut monia vuosikymmenia. Furlong
(1985, 2) toteaa, ettd ainakin 1960-luvulta ldhtien on ollut moraalinen paniikki
hiiritsevdn kayttdytymisen ja lintsaamisen takia. Lehdistossd on sdadnnollisesti seurattu
kurittomuuden ja opettajien ahdistuksen lisddantymistd kouluissa. ” - - kaikki tidmd voi-
daan todeta varmuudella siitd, ettd haastava kdyttiytyminen ei ole mitddn uutta” (emt.
2). Tilastot antavat ilmiostd ristiriitaisia lukuja, joten niitd tulee tarkastella kriittisesti.
Niiden perusteella on vaikeaa vetdd johtopaatoksid, silla médrittelyjen kriteerit ja tulkin-
nat vaihtelevat.

Ristiriitaisuuksista huolimatta — tai ehka juuri niiden takia — inklusiivisten kaytan-
tojen kehittdiminen on erityisen tirkedd sellaisten lasten kohdalla, joilla on kayttaytymi-
sen ja tunne-eldman vaikeuksia. He ovat muita suuremmassa vaarassa tulla suljetuiksi
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yhteisojenséd ulkopuolelle ja syrjaytyd elinidkseen (Cooper 2003). Voidaan perustellusti
olettaa, ettd yhteiskunnalla on intressi tehdd kaikki voitava téllaisten kehityskulkujen
ennaltaehkdisemiseksi. Avainkysymys on, miten inklusiivinen opetus tulee jirjestas,
jotta se tukee tuloksellisesti ja tehokkaasti myds niitd oppilaita, joilla on kdyttdytymisen
ja tunne-eldmaén vaikeuksia. Miten toteuttaa Salamancan julistuksen keskeinen lauselma:
"Kouluissa tdytyy mukautua erilaisiin oppimistapoihin ja oppimisen asteisiin ja
varmistaa laadukkaan koulutuksen tuottaminen kaikille kdiyttden apuna sopivaa

opetussuunnitelmaa, organisaatiojirjestelyjd, opetusstrategian voimavaroja ja yhteison
tukea?” (7. artikla)

22



2 Tutkimustehtava

2.1 Tutkimuksen tarkoitus

Oppilaalle, jolla on vaikeuksia omaksua oppiaineiden sisiltojd, voidaan muun muassa
eriyttdd opetusta tai yksilollistdd oppimédrid yleisopetuksen opetusryhméssa. Tuki on
helposti toteutettavissa ja konkretisoituu erityisesti oppimateriaalivalinnoissa, apu-
vdlineissd, koetilanteissa ja arvioinnissa. Oppilas voi saada erityisopettajan opetusta
tietyilld oppitunneilla. Kun kysymys on kayttdytymisen ja tunne-elimdn (oppimis-)
vaikeuksista ja sosioemotionaalisen tuen tarpeesta, asetelma nayttad toisenlaiselta. Mitd
tukea téllaiselle oppilaalle voidaan tavallisen opetusryhmén puitteissa antaa ja miten?
Vaikeuksien kohtaaminen ja niihin vastaaminen saattavat aiheuttaa keinottomuuden
tunnetta ja henkistd rasitusta. Ne ovat yhteydessé tyossd kuormittumiseen ja tyduupu-
mukseen (Blomberg 2008; Hakanen 2006; Kokkinos 2007). Usein tilanteen tulehtu-
minen johtaa siihen, ettd ongelmalliseksi koetulle oppilaalle aletaan etsid uutta koulu-
paikkaa vankemman tuen piiristd eli kdytdnndssa erityisluokasta tai -koulusta. Toisaalta
tilanne ei liene ratkaisevasti muuttunut sitten Blombergin (2008) tutkimuksen. Hén
totesi opettajien katsovan, ettd koulun organisaationa pitdisi kehittyd siten, ettd
opettajilla olisi mahdollisuus saada apua luokkiin. He odottavat, etté erityisopettajat ja
oppilashuollon henkil6sto tukisivat heitd enemmaén heterogeenisten ryhmien opetta-
misessa. (emt. 212-213.)

Témd tutkimus kohdistuu luokanopettajien kokemuksiin ja ndkemyksiin
sosioemotionaalisesta tuesta ja sen antamisesta yleisopetuksen luokassa. Tutkimuksen
tarkoituksena on avata opettajien tukeen liittdimid merkityksié, jotka ohjaavat heididn
toimintaansa ja luovat ldhtokohdan opetuksen toteuttamiselle. Tarkoituksena on myos
jaljittad inklusiivisen opetuksen menestystekijoitd kidytdnnon pedagogiikan tasolla:
Miten luokanopettajat katsovat voivansa antaa oppilailleen sosioemotionaalista tukea
yleisopetuksen opetusryhmissd ja mité tekijoitd he pitavat tarkeimpina tuen tulokselli-
suuden kannalta. Tavoitteena on lisdtd ymmarrystd inklusiiviseen sosioemotionaaliseen
tukeen liittyvien nékokulmien moninaisuudesta sekd mahdolli-suuksista kehittda
pedagogiikkaa ja toimintakulttuuria ndissd asetelmissa. Moninaisuutta kartoittamalla
luodaan pohjaa uusien hypoteesien kehittdmiselle tuen tuloksellisuuteen vaikuttavien
tekijoiden selvittdmiseksi.
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2.2  Tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdvid jasentdd kolme teemaa: sosioemotionaalista tukea tarvitseva oppilas,
sosioemotionaalinen tuki seka tuen tuloksellisuus. Teemoja ldhestytdan kahdesta nako-
kulmasta. Ensinnakin tarkastellaan luokanopettajien nakemyksid niistd yleiselld tasolla.
Toiseksi teemoja tarkastellaan luokanopettajien omien kokemusten ja toiminnan
kuvausten kautta. Kullakin tutkimukseen osallistuneella luokanopettajalla oli opetus-
ryhmissddn sosioemotionaalista tukea tarvitseva oppilas, jonka opettamiseen osa tutki-
muskysymyksistd kohdistuu.

TAULUKKO 1. Tutkimusteemat ja alakysymykset

yleiset nikemykset arviot ja kuvaukset

1. SOSIOEMOTIONAALISTA TUKEA TARVITSEVA OPPILAS

Miten luokanopettajat madrittelevat tukea | Millaiseksi luokanopettajat arvioivat oman
tarvitsevan oppilaan yleisesti? tukea tarvitsevan oppilaansa taitojen
nakokulmasta?

Millaiseksi luokanopettajat arvioivat oman
tukea tarvitsevan oppilaansa vaikeuksien
ndkokulmasta?

2. SOSIOEMOTIONAALINEN TUKI YLEISOPETUKSEN LUOKASSA

Miten luokanopettajat madrittelevit tuen | Miten luokanopettajat toteuttavat tukea
yleisesti? omissa opetusryhmissadn?

3. SOSIOEMOTIONAALISEN TUEN TULOKSELLISUUS

Miti tekijoitd luokanopettajat pitavit Miten oppilaan kiyttdytymisen ja tunne-
tirkeimpini tuen tuloksellisuuden elimén arvioidaan kehittyneen lukuvuoden
kannalta? aikana? Milld tekijoilld kehitystd selitetddn?

Miten tuloksellisiksi ja tirkeiksi
luokanopettajat arvioivat tuen eri muodot?
Millaiseksi he kokevat ammatilliset
valmiutensa niiden antamiseen?

Miten onnistuneiksi luokanopettajat
kokevat tukea tarvitsevan oppilaan

opetusjirjestelyt kokonaisuudessaan?
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2.3  Tutkimuksen kontekstit

Tutkimuksen kohteina olevia sosioemotionaaliseen tukeen liittyvid ndkemyksid ja
kuvauksia ei voida tarkastella erillddn konteksteistaan, jotka vaikuttavat niihin useam-
malla tasolla. Kuviossa 2 tutkimuksen kontekstit on kuvattu sisdkkaisina toisiinsa vaikut-
tavina kehind yleisluontoisimmasta ja laajimmasta erityisimpadn ja suppeimpaan,
yhteiskunnallisista tekijoistd yksittdisten henkildiden véliseen vuorovaikutukseen.
Laajimpana kontekstina poliittinen konteksti ohjaa koulujen toimintaa yhteis-
kunnan arvojen ja virallisesti hyvaksyttyjen tavoitteiden suuntaisesti. Perusopetuslaki
madrittelee opetuksen jérjestimisen perusperiaatteet. Siind sekd oppilas- ja opiskelija-
huoltolaissa sddadetddn oppilaalle annettavasta tuesta eli oppimisen tuesta ja oppilas-
huollollisesta tuesta. Opetukseen ja oppimisen tukeen liittyvét toimintaperiaatteet ja
prosessit on maddritelty yksityiskohtaisesti valtakunnallisissa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa. Tdémad ydin on yhteinen kaikille tdhdn tutkimukseen osallistu-

YHTEISKUNTA POLIITTINEN
e koulutuspolitiikka ja normiohjaus KONTEKSTI
PERUSOPETUS JARJESTELMA -
o luokanopettajajarjestelma vuosiluokilla 1-6 KONTEKSTI
LAHIKOULU JA YLEISOPETUKSEN LUOKKA TOIMINTAKULT-
e toimintakulttuuri, arvot, johtaminen TUURIKONTEKSTI
OPPIMISEN TUKI PEDAGOGINEN
e opetus, oppimisen tuen tasot ja muodot KONTEKSTI
1 VUOROVAIKUTUS |  VUOROVAIKUTUS-
4| e osapuolina yksil6t ja ryhmit H KONTEKSTI

KUVIO 2. Tutkimuksen kontekstit
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neille eri kunnissa ja kouluissa. Kuntien ja koulujen paikallisissa opetussuunnitelmissa
on tarkennuksia valtakunnallisiin linjauksiin. Poliittinen konteksti vaikuttaa myds
resurssiohjauksen kautta koulun arkeen, esimerkiksi henkilostoresursseihin ja opetus-
ryhmien kokoihin.

Perusopetus on jirjestelmé, johon oppivelvolliset kuuluvat. Se on “opetuksen ja
kasvatuksen kokonaisuus, jossa eri osa-alueiden tavoitteet ja sisdllot liittyvit yhteen ja
muodostavat opetuksen ja toimintakulttuurin perustan” (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 7). Perusopetuksen tavoitteena on “tukea oppilaiden
kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekdi antaa
heille elamdissd tarpeellisia tietoja ja taitoja” (PoL 2§). Koko suomalaisen perusopetus-
jarjestelmdn luominen perustui pyrkimykseen tarjota yhdenvertaiset koulutusmahdolli-
suudet kaikille riippumatta asuinpaikasta, taustasta tai muustakaan tekijasta (Kivirauma
2004).

Tédma tutkimus kohdistuu toimintaan perusopetuksen vuosiluokilla 1-6, joilla on
padsdantoisesti luokanopettajajarjestelmd. Koko tutkimuksen keskeisin konteksti-
nidkokulma on se, ettd vaikka teemana on oppimisen tuki, toimitaan tavallisen
lahikoulun tavallisessa yleisopetuksen opetusryhmassd. Lahikoululla tarkoitetaan
kunnan oppivelvollisille osoittamaa koulua (PoL 6 §). Kdytdnnossd se on koulu, jonka
oppilasalueella lapsi asuu ja jota suurin osa naapuruston lapsista kdy. Lihikoulussa
toteutettava inklusiivinen opetus on paitsi tutkimuksen konteksti myos keskeinen
teoreettinen tarkastelukulma.

Jokaisessa kouluorganisaatiossa on oma toimintakulttuurinsa, joka ilmenee
koulutyon kaytdnnon jarjestimisessd. Opetuksen jarjestdjan tulee huolehtia siitd, ettd
jokainen koulu tdsmentdid oman toimintakulttuurinsa sekd oppimisympdristijen ja
tyotapojen kehittdmisen tavoitteet, yhteiset toimintaperiaatteet sekd yhteistyon ja muun
kdytinnon toteutuksen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 33).
Laadukkaan toimintakulttuurin tunnusomaisia piirteitd ovat oppilaskeskeisyys,
avoimuus, vuorovaikutteisuus sekd oppilaiden ja heiddn huoltajiensa osallistamisen
arvostaminen (Perusopetuksen laatukriteerit, Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 16;
49). On syytd pitdd mielessd, ettd kullakin koululla on kaksi toimintakulttuuria: virallinen
ja toteutunut. Useissa tapauksissa virallinen, eksplisiittinen toimintakulttuurin kuvaus
on ldhinna ideaali tai tavoite, jonka suuntaan koulua pyritdan kehittamaan. Todellinen
toimintakulttuuri voi olla kaukana siitd. Siihen sisiltyy tahattomia, jopa tiedosta-
mattomia piilo-opetussuunnitelmallisia elementtejd. Kouluyhteison tason konteksti on
tassd tutkimuksessa merkityksellinen, silld koulun toimintakulttuuri ja johtaminen
heijastuvat sithen, mitd yksittdisissdé luokkahuoneissa tapahtuu. Se, millaiseksi
valtakunnallisissa normeissa méaritelty oppimisen tuki muotoutuu yksittdisen koulun ja
opettajan kdytdntojen tasolla, riippuu myos muista paikallisista tekijoista kuten
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resursoinnista ja kunnallisista linjauksista. Oppimisen tuen kontekstia on esitelty
laajemmin luvussa 5.

Koulunkdynti on luonteeltaan sosiaalista toimintaa. Ihmissuhteet muodostavat
oleellisen kontekstin koulussa (Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Fredricks, Resnik
& Elias 2003; Hamre & Pianta 2005). Suppeimmillaan oppimisen tukea voidaan
tarkastella vuorovaikutuksena kahden ihmisen - useimmiten oppilaan ja opettajan —
vdlilld tai oppilasryhmén sisdlld. Se perustuu osapuolten vilittomddn kokemukseen
toisistaan erilaisissa konkreettisissa arkipdivan tilanteissa.

Seuraavissa luvuissa esitellddn tutkimuksen teoriapohjaa. Teoria ymmarretddn
laajasti tutkimuksen ajatuspohjaksi tai kokoelmaksi selittivii kdsitteitd. Teoria on
kayttokelpoinen eli relevantti, kun se on kéytannéllinen ja auttaa tutkimuksessa.
(Silverman 1993.) Vaikka tutkimuksessa pyritddnkin suurelta osin aineistoldhtoisyyteen,
tutkijan virittdytyminen tietylle teoreettiselle taajuudelle ohjaa tahattomasti aineiston
tarkastelua ja sitd, mitd siitd etsitdan eli mihin kysymyksiin yritetddn 16ytaa vastauksia.
Vuoropuhelua kdydddn aiempien, tutkimusta tukevien ja vastakkaisten teorioiden
kanssa. (Kalliomaki 2012, 8.)
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3 Sosioemotionaalinen kompetenssi

Ihmisen kdyttaytyminen on sisdisten vaikuttimien ja ympéristotekijoiden moni-
mutkaista vuorovaikutusta. Se perustuu loyhiin lainalaisuuksiin, joita sekoittavat
yksilolliset valinnat ja ennakoimattomat tilannetekijat. Banduran (1986) sanoin:
“Thmisid eivit ohjaa heiddn sisdiset voimansa eivitkd he ole ulkoisten drsykkeiden auto-
maattisesti muovaamia ja kontrolloimia. Sen sijaan ihmisen toimintaa selittid triadinen
vastavuoroisuuden malli, jossa kdyttiytymiseen liittyvit tekijit, kognitiiviset ja muut
yksilolliset tekijit sekd ympdriston tapahtumat kaikki mddrittdvdt toisiaan.” (emt. 18.)
Ihmisen sisdinen tunne-eldiméd ja hdnen toimintansa toisten ihmisten kanssa
nivoutuvat tiiviisti sosioemotionaalisuuden kaksoiskisitteessd. Sosiaalisuudella tarkoite-
taan arkikielessd henkilon seurallisuutta ja ulospdinsuuntautuneisuutta. Keltikangas-
Jarvinen (2010) maédrittelee sosiaalisuuden synnynndiseksi temperamenttipiirteeksi,
joka liittyy haluun olla ihmisten kanssa. Kuorelahti (2010b) muotoilee kayttaytymis-
hdirion sosiaalisen ulottuvuuden wulospdin suuntautumiseksi ja vuorovaikutuksessa
ilmenemiseksi. Voitaneen katsoa, ettd kisitteessd sosioemotionaalisuus sosio-etuliite
viittaa ylipddnsé vuorovaikutuksellisuuteen, ihmisten vilisiin vuoro-vaikutustilanteisiin.
Emotionaalisuus viittaa tunne-elaman ilmioihin. Emootio = tunne, kuten Juujérvi ja
Nummenmaa (2004, 59) asian ilmaisevat. Emootiot ovat monitasoisia ilmioitd, “jotka
kuvaavat ympdriston muutosten aikaansaamia yksilon sisdisid prosesseja” (emt. 59).
Emootioihin liittyy neurofysiologisia ilmi6ité, joiden avulla ne suuntaavat henkilon
psyykkiset tai fyysiset voimavarat joko hédnta hyodyttden tai haitaten. Emootio viriéd,
kun henkil6 tietoisesti tai tiedostamattaan arvioi jonkin tapahtuman, ajatuksen tai
havainnon merkitykselliseksi omien tavoitteidensa kannalta. Jos tapahtuma auttaa
tavoitteiden saavuttamisessa, tunne koetaan myonteisend. Jos taas tapahtuma uhkaa
estdd tavoitteisiin padsemistd, syntyy kielteisid tunteita. (Oatley & Johnson-Laird 1987.)
Vuorovaikutuksessa emootiot eli tunteet ovat sekd syy ettd seuraus. Ne ovat ensinndkin
merkittdvd informaatioldhde sekd viestivdlle ettd vastaanottavalle henkilolle.
Emotionaalinen sisiltd, joka ilmenee sanoin, ilmein tai muiden kanavien kautta,
madrittelee usein vuorovaikutuksen merkityksen. Toiseksi emootiot ovat keskeisid itse
vuorovaikutuksessa; ne ohjaavat toimintaa seké luovat suhteita toisiin ihmisiin, ja ndma
suhteet puolestaan luovat uusia emootioita. On vaikeaa kuvitella vuorovaikutusta, johon



ei sisdlly jonkinlaisen tunnepitoisen informaation vilittdmistd tai vastaanottamista tai
tunnetilan kokemista. (Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001.)

Sosioemotionaalinen kompetenssi, joka on suomennettu pdtevyydeksi, pystyvyydeksi
tai kyvykkyydeksi (Kaukiainen, Kinnunen, Junttila & Vauras 2005, 3) on laaja ja
moniulotteinen ilmid. Sosioemotionaalista kompetenssia on pyritty méarittelemédn
lukuisin erilaisin mallein ja ldhestymistavoin, jotka korostavat joko kayttaytymistd ja sen
oppimista, kayttaytymistd ohjaavia kognitiivisia prosesseja tai motivaatiota, kontekstia
eli ryhmén vuorovaikutusta ja lapsen asemaa ryhmiéssd, emootioita ja niiden sddtelyd
sosiaalisissa tilanteissa (Salmivalli 2008, 73), ihmissuhteita taikka kiyttdytymisen
funktionaalisia seurauksia (Rose-Krasnor 1997, 112). Taitonakokulma vaikuttaa tutki-
muskirjallisuudessa suosituimmalta, joten sitd kdsitelldan tdssd luvussa viimeisend muita
laajemmin. Sosioemotionaalista kompetenssia tarkastellaan erityisesti lapsuusidn nako-
kulmasta.

Ihmissuhdendkiokulmat perustuvat sosiaalisen kompetenssin madirittelyyn lapsen
kykyna muodostaa myonteisid ihmissuhteita. Kompetenssia arvioidaan henkilon ihmis-
suhteiden laadun perusteella. Suhteiden laatu kuitenkin riippuu molempien osapuolten
taidoista. Lapsi, joka on vuorovaikutuksessa sosiaalisesti taitavan kumppanin kanssa, on
todennékdisesti laadukkaammissa suhteissa ja vaikuttaa patevammaltd kuin sama lapsi
taitamattomamman kumppanin kanssa. (Rose-Krasnor & Denham 2009; Vygotski
1987.)

Sosiometrisen statuksen ndkokulmasta tarkastellaan lapsen sosiaalista asemaa
vertaisryhmadssd. Sosiaalisesti kompetentteina pidetddn niitd lapsia ja nuoria, jotka ovat
vertaistensa joukossa hyvaksyttyjd ja jopa suosittuja (Gresham & Elliott 1984; Coie,
Dodge & Coppotelli 1982). Nakokulma voi olla kéyttokelpoinen tunnistettaessa lapsia,
joiden kompetenssissa on puutteita, mutta ne eivit selitd vaikeuksien luonnetta tai syitd
eivatkd tdten tarjoa hyodyllistd perustaa ehkdisevien tai kuntouttavien interventioiden
suunnitteluun (Rose-Krasnor 1997, 114). On otettava huomioon, ettd muutkin kuin
lapsen kiyttdytymiseen ja kognitioihin liittyvét tekijdt vaikuttavat siihen, millaiseksi
hdnen asemansa ryhmiéssi muodostuu ja miten hénelld on mahdollista kayttaytya
kussakin ryhméssd. Téllainen tekiji voi olla esimerkiksi lapsen maine ryhmassa.
(Salmivalli 2008, 127.)

Funktionaaliset ndkokulmat perustuvat ajatukseen siité, ettd sosiaalinen kompetens-
si on kytkoksissd kulloiseenkin ympéristoon ja tilanteeseen. Huomio on télloin sosiaalis-
ten tehtdvien ja tarkoituksenmukaisten tavoitteiden tunnistamisessa. Lapsella voi kui-
tenkin olla useita ja mahdollisesti ristiriitaisia tavoitteita samoissa tilanteissa. Funktio-
naalinen nidkokulma kohdistuu myos sosiaalisen kéyttdytymisen seurauksiin ja niihin
prosesseihin, jotka seurauksiin johtavat. Seuraukset ndahdadn yhteisend tuloksena
henkilon toimista ja siitd, miten toiset niihin vastaavat. (Rose-Krasnor 1997.)
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Taitondkokulmasta sosiaalinen kompetenssi mddritellddn joukkona toivottavia
sosiaalisia taitoja. Sosiaaliset taidot maaritellddn niiden seurausten perusteella: “sosiaali-
sesti taitavaksi katsotaan yksilon kdyttiytyminen, joka konkreettisissa tilanteissa johtaa
myonteisiin sosiaalisiin seuraamuksiin” (Salmivalli 2008, 7). Haasteena on maéritelld,
mistd taidoista sosiaalinen kompetenssi koostuu (Rose-Krasnor 1997). Tutkimus-
kirjallisuudessa sosiaalisia taitoja jaotellaan inter- ja intrapersoonallisiin taitoihin eli
vuorovaikutukseen liittyviin ja itseen liittyviin sisdisiin taitoihin. Sisdisiin taitoihin
kuuluvat muun muassa sosiokognitiiviset ja emotionaaliset taidot sekd sosiaalinen
ongelmanratkaisu. My0s prososiaalinen kdyttdytyminen mainitaan usein keskeisend
sosiaalisten taitojen osa-alueena, samoin assertiivisuus (pontevuus, jaimikkyys). Asser-
tiivisuutta ilmentdvat esimerkiksi aloitteellisuus toverisuhteissa, puolensa pitdminen ja
reagoiminen epdoikeudenmukaisuuteen. (Caldarella & Merrell 1997.)

Taitondkokulmasta kompetenssi sijoitetaan lapsen ominaisuuksiin ja kayttayty-
miseen. Taidot ovat kuitenkin olennaisesti sidoksissa vuorovaikutukseen, joka mahdol-
listaa taitojen kdyttimisen ja asettaa toiminnalle omat vaatimuksensa. Esimerkiksi
ajoitus ja vastavuoroisuus ovat monissa tilanteissa ratkaisevan tédrkeitd, ei vain tietty
mekaaninen toiminta. Jos lapsen sosiaalisessa kayttdytymisessd on ongelmia, kysymys ei
valttamattd ole taitojen puutteesta. Useimmat tutkijat madrittelevatkin sosiaaliset taidot
vain kompetenssin yhdeksi osa-alueeksi. (Salmivalli 2008, 79.)

Useimmat tutkimuskirjallisuuden lukuisista sosiaalisen kompetenssin méaritelmisté
sisaltavat keskeisend nakokulmana tuloksellisuuden vuorovaikutuksessa (esim. Gresham
& Elliot 1984; Salmivalli 2008). Sosiaalisesti taitava kdyttaytyminen on “tuloksellista ja
tilanteeseen sopivaa sanallista tai sanatonta toimintaa, joka optimoi sosiaalisen vahvista-
misen” eli johon toiset reagoivat myonteisesti (Salmivalli 2008, 79). Sosiaalisesti
kompetentin kdyttaytymisen midrittely ei ole yksinkertaista, silld sosiaalisen toiminnan
onnistuneisuutta ja tehokkuutta arvioivat sekd lapsi itse ettd ympariston muut ihmiset.
Toiminta voi olla lapsen omien tavoitteiden mukaista mutta vastoin muiden ihmisten
odotuksia ja ympériston normeja - tai toisinpdin. Omia tavoitteita saatetaan tavoitella
ponnekkaasti toisten ihmisten tarpeiden kustannuksella tai pidinvastoin, omista
paamaiiristd tinkiminen saattaa johtaa liialliseen mukautuvuuteen ja epdonnistumiseen
omien tarpeiden tyydyttamisessd. (Rose-Krasnor 1997, 119.) Rubinin ja Rose-Krasnorin
(1992, 285) klassikkomédritelmédn sanoin “sosiaalinen kompetenssi on kyky saavuttaa
henkilokohtaisia pdadmdcdrid sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sdilyttien samalla myontei-
set vuorovaikutussuhteet toisiin ajan myotd eri tilanteissa.” Nama kaksi ulottuvuutta,
omien tavoitteiden saavuttaminen ja hyvien ihmissuhteiden ylldpitiminen, néyttavat
vakiintuneen yleisesti ja laajasti hyviksytyksi maéritelmaksi. Junttila, Voeten, Kaukiai-
nen ja Vauras (2006, 875) lisddvdt sosiaalisen kompetenssin miéritelmdén anti-
sosiaalisen kdyttdytymisen puuttumisen, erityisesti kyvyn ehkiistd impulsiivista ja
hiiritsevaa kayttaytymista.
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3.1 Rose-Krasnorin ja Denhamin sosioemotionaalisen
kompetenssin malli

Lukuisista sosioemotionaalisen kompetenssin maédritelmistd tdmén tutkimuksen
keskeiseksi teoriaksi valikoitui kuvion 3 havainnollistama Rose-Krasnorin ja Denhamin
(2009) sosioemotionaalisen kompetenssin prismamalli. Mallin vahvuutena on sen hyva
sovellettavuus kdytannon pedagogiikkaan. Siind kompetenssin nahddédn muodostuvan
pedagogisen toiminnan kannalta tarkoituksenmukaisista osataidoista, joita voidaan
eritelld, arvioida, opettaa ja harjoitella. Jos lapsella on kéyttdytymisen ja/tai tunne-
elimdn vaikeuksia, hédnen toiminnastaan voidaan padtelld, mihin osataitoihin
pedagogiset interventiot tulee kohdistaa kompetenssin kehittdmiseksi ja suoriutumisen
parantamiseksi. Mallin sovellusarvoa koulumaailmaan kohdistuvassa tutkimuksessa
lisdd myos se, ettd se médrittelee sosioemotionaalisen kompetenssin olevan luonteeltaan
vuorovaikutuksellista. Kompetenssi ei ole piirre lapsessa vaan kumpuaa vuorovaikutuk-
sessa lapsen ja hdnen sosiaalisen ympéristonsa kanssa. Kun tarkastellaan sosioemotio-
naalisen kompetenssin kehitystd, puutteita ja harjaannuttamista, on vélttdmétonta
kiinnittdd huomiota sosiaalisen ympariston rakenteisiin ja toimintaan sekd oppilaan
vuorovaikutussuhteisiin toisten oppilaiden ja koulun aikuisten kanssa.

Mallin alimmalla tasolla ovat henkilon perustavanlaatuiset sosiaaliset, sosiokognitii-
viset ja emotionaaliset kyvyt sekd motivationaaliset tekijat: itsesditely, sosioemotio-
naalinen tiedostaminen, sosiaalinen ongelmanratkaisu ja prososiaalinen orientaatio. Ne
ovat peruselementtejd, jotka mahdollistavat tarkoituksenmukaisen itsesddtelyn ja
positiivisen vuorovaikutuksen ylldpitdmisen.

Itsesddtelylli tarkoitetaan kykyéd aktiivisesti kontrolloida vireystilaa, toimintaa ja
emotionaalisia reaktioita. Itsesddtelytaidot kehittyvdt oleellisesti ennen kouluikaa.
Ulkoiset kontrollin ldhteet korvautuvat pikkuhiljaa sisdisilld mekanismeilla, mika nakyy
lapsen kehittyvind kykyind estdd sopimatonta toimintaa, viivyttdd mielihyvdn saamista,
olla omantuntonsa johdettavina ja mukautua ohjeisiin. Niilld taidoilla on tarked
merKkitys lapsen kyvylle aloittaa ja ylldpitad positiivisia suhteita ikdtovereihin ja aikuisiin
sekd saavuttaa itsehallinnan ja ympériston hallinnan tunne. (Rose-Krasnor & Denham
2009, 166-168.) Emootion sddtely tarkoittaa henkilon kykyéd vaikuttaa omien tunne-
tilojensa voimakkuuteen ja kestoon. Se on Kkielteisten tunnetilojen lievittimistd ja
vahentdmistd sekd myonteisten tunnetilojen jakamista ja lisddmistd; jatkuva prosessi,
jossa yksilon tunnekokemukset, tunneilmaisut ja ympdriston vaatimukset pyritddn
sovittamaan toisiinsa (Gross & Thompson 2007; Pulkkinen 1994). Puhutaan optimaa-
lisen sddtelyn alueesta, jolla emootioiden intensiteetti pysyy sosioemotionaalisia
tavoitteita edistdvélld tasolla. (Vygotski 1971, 1978.) Emootion ilmaisun sddtely
puolestaan tarkoittaa sitd, miten henkil6 sddtelee emootioidensa aiheuttamia kayttayty-
misessd ilmenevid reaktioita. (Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser 2002.) Sddtelyn haas-
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KUVIO 3. Sosioemotionaalisen kompetenssin malli (Rose-Krasnor & Denham 2009)

teellisuus riippuu luonteesta ja temperamentista, kognitiivisesta kehityksestd ja sosiali-
saatiosta. Yleinen emotionaalisuus sisiltdd tunnereaktioherkkyyden ja emootioiden
valenssin eli sen, onko henkilolld taipumus kokea voittopuolisesti myonteisid vai
kielteisia tunteita, sekd emootioiden intensiteetin eli kuinka voimakkaisiin tunteisiin
hédnelld on taipumusta. Emotionaalisuus — kuten sosiaalisuus — onkin myds biologinen
temperamenttipiirre. (Gross & Thompson 2007; Pulkkinen 1994.) Tehokas emootion
sadtely ilmenee positiivisena kdyttaytymisend muuttuvissa tilanteissa. Emotionaalinen
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dysregulaatio eli puutteet emootion sddtelyssd voidaan puolestaan kuvata sellaisena
emotionaalisena kokemisena ja ilmaisuna, joka hdiritsee sopivaa tavoitesuuntautunutta
kayttaytymistd. Useimmissa psyyken hiiriotiloissa yksi tai useampi negatiivinen
emootio koetaan joko liian intensiivisesti tai liian pitkdkestoisesti palvellakseen
sopeutumista. (Beauchaine 2015, 876.)

Itsesddtely liittyy laheisesti sateenvarjokdsitteeseen toiminnanohjaus. Toiminnan-
ohjaustaidot ovat vilttdmattomid tarkoituksenmukaiselle, tavoitesuuntautuneelle toi-
minnalle. Néitd ovat muun muassa kyvyt ehkdistd impulsseja, siirtdad tarkkaavaisuus
tehtdvastd toiseen, suunnitella, tarttua tehtéviin ja kiyttdd tyomuistia. (Riggs, Jahromi,
Razza, Dillworth-Bart & Mueller 2006, 301.)

Sosiaalinen tiedostaminen perustuu kykyihin tarkastella asioita toisen nakokulmasta,
tunnistaa omia ja toisten tunnetiloja sekd toimia niiden mukaan. Sosiaalinen
ongelmanratkaisu perustuu sosiaalisen informaation prosessoinnin mekanismeihin.
Sosiaalisen informaation prosessoinnissa vuorovaikutuksellisten ja tunnepitoisten
tilannevihjeiden kasittely ja tulkinta ratkaisevat, miten onnistuneesti henkil6 valitsee ja
toteuttaa toimintamalleja sosiaalisissa tilanteissa. Tédssd kehdmiisessd prosessissa
Sisdisid tekijoitd ovat biologisesti médrdytyneet ominaisuudet, kuten temperamentti,
sekd aiemmat kokemukset vastaavista tilanteista, niiden tuottama tieto sosiaalisista
odotuksista sekd niitd vastaavat sosiaaliset taidot. Néiden tulkintojen perusteella
madritellddn tilannetavoitteet ja valitaan toimintamallit. Monet emootioihin liittyvat
tekijat kuten koettujen tunteiden intensiteetti ja kyky sdddelld niitd voivat vaikuttaa
toimintatavan toteuttamiseen. Toisten ihmisten reaktioista henkild arvioi, tuottiko
kayttaytyminen hdnen haluamansa tuloksen. (Crick & Dodge 1994; Lemerise & Arsenio
2000.)

Prososiaalinen orientaatio madritelldan kyvyksi ja motivaatioksi toimia spontaanisti
tavoilla, jotka hyodyttavit toisia. Prososiaalista kdyttaytymista on esimerkiksi auttami-
nen, yhteistyo, jakaminen, kompromissien tekeminen, empaattisuus ja verbaalinen
hienotunteisuus (Warnes, Sheridan, Geske & Warnes 2005; Rose-Krasnor & Denham
2009, 170). Eisenberg, Cameron ja Tryon (1984) jaottelevat prososiaalisen kayttayty-
misen tottelevaisuuteen ja oma-aloitteiseen prososiaalisuuteen. Tottelevaisuus on sosi-
aalisiin sddntoihin ja odotuksiin sopeutumista, reagointia ympariston verbaalisiin tai
non-verbaalisiin pyyntoihin. Se vastaa parhaiten perinteistd kiltteysndkemystd. Oma-
aloitteinen prososiaalisuus puolestaan ei perustu eksplisiittisiin ohjeisiin ja pyyntoihin.
Sosioemotionaalinen kompetenssi ei ole kuitenkaan yksistddn lapsen ominaisuuksien
summa. Prismamallin keskimmadinen taso kuvaa sosioemotionaalisten kykyjen ja
valmiuksien realisoitumista vuorovaikutussuhteissa toisten ihmisten kanssa. Toimivassa
vuorovaikutuksessa lapsi kokee mindpystyvyyden (onnistumisen, pitevyyden ja
elimdnhallinnan) tunteita (= sisédiset tavoitteet), muodostaa ja ylldpitdd hyvid suhteita
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toisiin lapsiin ja aikuisiin, sekd hédnen statuksensa vertaisryhméssd on hyvd (=
vuorovaikutustavoitteet). Jaottelu toiminnan sisdisiin ja vuorovaikutuksellisiin tavoit-
teisiin kuvaa eroa ihmiselle perustavanlaatuisten itsendisyys- ja yhteenkuuluvaisuus-
tarpeiden vililld (Bakan 1966).

Vuorovaikutuksella on usein useita samanaikaisia tavoitteita, joista vain osa voi
toteutua menestyksellisesti. Sosioemotionaalinen kompetenssi prisman kirkend on
kyvykkyyttd tasapainotella omien tarpeiden tavoittelun ja positiivisten suhteiden
yllépitdmisen vililld; saavuttaa omia henkilokohtaisia tavoitteita pysyvissd laadukkaissa
ihmissuhteissa. Jos sisdiset tavoitteet ovat vahvoja ja vuorovaikutustavoitteet heikkoja,
lapsi ajaa tahtonsa lapi vaikka aggression avulla ja on tyytyvdinen saavutuksiinsa, mutta
suhteet toisiin karsivéit. Pdinvastaisessa tapauksessa lapsi yrittdd saada kavereita tai
sdilyttdd heiddn suosionsa omien tarpeidensa kustannuksella. Tédstd syystd lapsen
sosioemotionaalista patevyyttd arvioitaessa nikemys vuorovaikutuksen toimivuudesta
pitdisi saada molemmilta osapuolilta. (Rose-Krasnor & Denham 2009.)

Rose-Krasnorin ja Denhamin mallissa on my6s syvyysnidkokulma, joka kuvaa
suoriutumisen vaihtelua kompetenssin osa-alueilla kontekstista riippuen. Koulun ja
kodin arviot oppilaan kayttaytymisestd saattavat olla hyvinkin erilaiset johtuen seka
vanhemman erilaisesta nakokulmasta ettd siité, ettd lapsen kdyttaytyminen kotiymparis-
tossd voi olla tdysin erilaista kuin koulussa suuressa lapsiryhmassa.

3.2  Sosioemotionaalisen kompetenssin kehitys

Ihmisen psyykkinen kehitys pohjautuu geneettisiin ja biologisiin tekijoihin, varhais-
lapsuuden vuorovaikutuskokemuksiin ja muihin psykososiaalisen ympariston tapahtu-
miin sekd kaikkien ndiden tekijoiden yhteisvaikutukseen. Lapsen tunnekokemukset
syntymadstd alkaen néyttdvit olevan oleellisen térkeitd kehitykselle. (Mantymaa, Luoma,
Puura & Tamminen 2003, 459.) Tunteet ohjaavat aivojen toiminnallista muovautumista
ja jarjestymistd ohjaamalla aivojen energia- ja informaatiovirtaa ja integroivat aivojen
toimintoja, mikd vaikuttaa edelleen tunteisiin ja niiden sddtelyyn. Riittdvédn tasapainoi-
sen tunne-elamédn kehittyminen on néin ollen edellytys my6s muiden persoonallisuuden
alueiden optimaaliselle kehittymiselle, esimerkiksi kognitiiviselle kehitykselle. (Ménty-
maa ym. 2003; Salmivalli 2008, 181; Damasio 1998.)

Lapsen ja vanhemman viliset varhaiset toistuvat vuorovaikutus- ja tunnekokemuk-
set johtavat kiintymyssuhteen kehittymiseen, vaikuttavat aivojen toiminnalliseen
kehitykseen ja sitd kautta pysyvienkin toimintamallien muodostumiseen. Tunnetilojen
jakaminen turvallisessa kiintymyssuhteessa on sosiaalisten taitojen ja tunteiden saételyn
oppimisen perusta. Varhaisessa vuorovaikutuksessa syntyy suhdeskeemoja, jotka ohjaa-
vat sosiaalista tiedonkasittelyd ja toimintaa. Suhdeskeemojen kautta kiintymyssuhde
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heijastuu siihen, mitd lapsi muissakin ihmissuhteissaan itseltddn ja toisilta odottaa.
(Méntymaa ym. 2003, 459.) Toimiminen yhdessd osaavamman osapuolen - aikuisen tai
lapsen - kanssa on oleellista oppimiselle. Kehityksen edetessd lapsi sisdistdd tunteiden
saatelymallit ja oppii kdyttamaidn sisdistd puhetta sddtelynsa valineend (Vygotski 1971).

Sosioemotionaalisen kompetenssin perusta kehittyy varhain lapsuudessa. Jopa 3-
vuotiaiden lasten sosiaalinen kompetenssi ennustaa sitd myos mychemmalld kouluidlla
(Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan 2003;
Michigan State University 2006). Vastaavasti jo 12-kuisia lapsia havainnoimalla voidaan
tunnistaa enemmisto lapsista, joilla tulee olemaan merkittavia kayttdytymisen ja tunne-
eldimédn vaikeuksia alkuopetuksessa (Briggs-Gowan & Carter 2008). Vaikka varhaiset
merKkit sosioemotionaalisista taidoista ilmenevét noinkin varhain, kompetenssin kehitty-
minen vaatii aikaa. Saattaa olla, ettd lasten kompetenssia koskevat odotukset varhais-
kasvatuksessa ovat liian korkeat. Lapsilta odotetaan kompetenttia kayttaytymista liian
varhain (Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015). Kasvattajien toimintaa ohjaa jo opettaja-
koulutusvaiheessa ihannekisitys sosioemotionaalisesti kompetentista lapsesta, joka on
vastuullinen, itseohjautuva, aikaansaava ja itsereflektoiva oppija (Sjoberg 2014).

Yhteinen piirre moninaisissa sosioemotionaalisten taitojen médritelmissé on se, ettd
niitd pidetddn opittuina kuten taitoja yleensédkin. Niiden puutteita voidaan tunnistaa ja
niitd voidaan harjoitella taitavamman sosiaalisen toiminnan oppimiseksi (McGrath
2005). Salmivalli (2008) painottaa vertaisryhmain eli ikdtovereiden merkitystd sosioemo-
tionaalisten taitojen oppimiselle. Vertaisryhma on “erityisen tehokas sosiaalisen kehityk-
sen kenttd, koska vertaisten kiintymys on todella "ansaittava” (Salmivalli 2008, 181).
Ystavyyden merkitys lapsen kehityksessé on laajalti tunnistettu. Ystavit tarjoavat lapselle
informaatiota, emotionaalista tukea, instrumentaalista apua, kiintymystéi, itseluottamus-
ta, kumppanuutta ja mahdollisuuksia oppia konfliktien ratkaisua kannustavassa ympa-
ristossd. Lapset, joilla ei ole ystévid, voivat jaddad vaille arvokkaita sosiaalisia kokemuksia
ja mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen kehittdmiseen. (Rose-Krasnor 1997, 116.)

Rose-Krasnorin ja Denhamin sosioemotionaalisen kompetenssin mallissa kehityk-
sen myotd tapahtuvat muutokset ovat ndkyvimmat perustaitojen tasolla. Lapsen lisddn-
tyvit kognitiiviset, motoriset, emotionaaliset ja vuorovaikutukselliset valmiudet edisté-
vt sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymista. Mallin keskitasolla sisdisten tavoit-
teiden ja vuorovaikutustavoitteiden alueilla tapahtuu ikdsidonnaisia muutoksia tiettyjen
taitojen ja muiden tekijoiden merkityksessd kompetenssille. Esimerkiksi akateemisten
taitojen, liikunnallisten taitojen ja ulkonééllisten seikkojen merkitys ikdtovereiden
hyviksynnille vaihtelee eri ikdkausina. Ikdtovereiden hyviksynnidn ja ystavyyssuhteiden
merkitys peruskouluikdiselld lisddntyy idn my6td. Prismamallin huipulla teoreettinen
madritelma sosiaalisesta kompetenssista pysyy kuitenkin samana halki kehityskaaren,
vaikka menestyminen voidaan mitata suhteessa erityisiin ikdtasoisiin tehtdviin, taitoihin
tai niiden erilaisiin ilmenemismuotoihin. (Rose-Krasnor & Denham 2009.)
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4 Sosioemotionaaliset vaikeudet koulussa

Tamd kirja on lapsista, jotka herdttivit kielteisid tunteita ja saavat toiset -
mukaan lukien opettajat - kdyttiytymddin kielteisesti. Useimmat ihmiset eiviit
liioin pidd heistd. Oikeastaan tyypillinen muiden lasten ja aikuisten reaktio on
vetdytyd heidin seurastaan yhteenoton vilttdmiseksi. - - Osittain muiden
ihmisten reaktioiden tuloksena ndmd lapset ja nuoret eivit opi hyviksyttivid
kayttiaytymistd, ellei joku auta heitd. Usein he pddtyviit, eivit ainoastaan kdyttiy-
tymddn tavoilla, jotka eivit miellytd muita, mutta myos pahentamaan omaa
tilannettaan. Koska ihmiset hupenevat heiddn ympdriltddn, he eivit saa mahdol-
lisuuksia oppia tai vapauttaa itsednsd hyvin kdiyttdytyvien ikdtovereittensa,
vanhempiensa ja opettajiensa silmissd. (Kauffman & Landrum 2013, 1.)

Niin vikevisti Kauffman ja Landrum (2013) kuvailevat kayttaytymishdirioisia lapsia
ryhmidnd. Vaikka kuvaus on ddrimmadisen henkiloon menevdd ja ongelmakeskeist,
monet kuvaukset kuulostavat tutuilta. Pihlajan (2012) tutkimuksessa kartoitettiin, mitd
opettajat olivat kuulleet sanottavan lapselle ja lapsesta, joilla on ajateltu olevan sosio-
emotionaalisia vaikeuksia. Kdytetyt sanavalinnat ilmentévat, ettd nditd lapsia maari-
tellddn kovin henkilokohtaisesti ja kielteiselld asenteella. Heiddt ndhdédén ja leimataan
poikkeaviksi kapea-alaisten ominaisuuksiensa kautta. Heille maalataan toivotonta kuvaa
tulevaisuudesta, ja oppilaan ja opettajan vilisid valtasuhteita maaritelladn kaskyttdmalld,
kieltdimalld ja uhkaamalla. Kuvaukset heijastavat vammaisuuden yksilollistda selitys-
mallia, joka juontaa juurensa medikalisaatioon ja joka sijoittaa ongelmat yksiloon
(Conrad & Schneider 1992; Vehmas 2005). Kuvausten rinnalla huomataan, ettd vaikka
kéayttaytymisen ja tunne-elimédn vaikeuksia on kautta vuosikymmenten lahestytty
monesta eri nakokulmasta, kuten psykiatrisesta, psykodynaamisesta, psykososiaalisesta,
neurologisesta, lainsdadddnnollisestd, ekologisesta tai kasvatuksellisesta (Kauffman 1977,
20), ne edelleenkin erottelevat ja leimaavat lapsia erityisesti institutionaalisen kasvatuk-
sen kontekstissa: varhaiskasvatuksessa ja koulussa.

Edelld mainittuihin tutkimuksiin viitaten oletettavaa on, ettd tassiakin tutkimuksessa
luokanopettajien yleiset maaritelmat sosioemotionaalista tukea tarvitsevasta oppilaasta
perustuvat pitkilti mielikuviin télle oppilasryhmaille tyypillisind pidetyistd vaikeuksista.
Koko sosioemotionaalisen tuen tarpeen maddrittely yksittdisessd koulussa perustuu
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sithen, miten kyseisessd koulussa madadritellddn poikkeavuus, millaisia kdyttaytymis-
kuvioita pidetddn pysyvinad hdiriotilana ja miten koulussa ajatellaan pystyttdvan vastaa-
maan oppilaan kdyttdytymisen asettamiin haasteisiin. Siihen vaikuttavat institutionaa-
lisen kasvatuksen kentilld vuosikymmenten saatossa kollektiivisesti muotoutuneet nega-
tiivisesti painottuneet nakemykset kyseisestd oppilasryhmaésta.

4.1 Illmion historiaa

Léantisessd Euroopassa koulua kéyvien lasten maard kasvoi rajusti 1870-luvulla, kun
oppivelvollisuus saddettiin useassa maassa. Aiemmin lapset, joilla oli kdyttdytymiseen tai
oppimiseen liittyvid vaikeuksia, oli yksinkertaisesti suljettu koulun ulkopuolelle. Osaa
lapsista pidettiin koulutuskyvyttomind, koska he olivat “joko moraalisesti tai henkisesti
viallisia”. Téama synnytti kasvatuspsykologian tieteenalan. (Furlong 1985, 28.)
Ladketieteen puolella pediatrit kiinnostuivat erityisesti lapsista, joita sittemmin on
kutsuttu sopeutumattomiksi. Vuonna 1918 Cameron kirjoitti klinikkakokemustensa
perusteella uraauurtavan kirjansa The Nervous Child, jossa osoitettiin lapsen
emotionaalisen ja fyysisen hyvinvoinnin vahva yhteys (emt. 9). Samoihin aikoihin
Freudin ja muiden tiedemiesten alitajuntaan kohdistuvat tutkimukset ja psyko-
analyyttisen jdrjestelmdn kehittdminen auttoivat tunnistamaan tunne-elimin
merkityksen kayttaytymisessd ilmeneville oireille. 1900-luvun alussa aiemmat henkisesti
vialliset, moraalisesti imbesillit ja pikkurikolliset Kkatettiin sateenvarjokaisitteelld
sopeutumattomuus, jota on kaytetty 2000-luvulle asti. (Cole 2005.) Oppivelvolli-
suuskoulun synty ja koko ikdluokan kohtaaminen johtivat siihen, ettd perustettiin
erityiskouluja ja -luokkia tavanomaiseen muottiin sopimattomien oppilaiden poistami-
seksi tavallisista luokista (Dunn 1968, 5).

1900-luvun alun Suomessa kayttaytymisen hdiriot miellettiin pahantapaisuudeksi.
Pahantapaisia olivat lapset, jotka olivat “kasvatuksen puutteiden takia omaksuneet
normienvastaisia kdyttdaytymispiirteitd” (Salmensaari 1915). Ensimmadiset tarkkailu-
luokat perustettiin Helsinkiin vuonna 1939. Virallisen aseman tarkkailuopetus sai 1950-
luvun lopun kansakoululainsdddannossa. (Kivirauma 1989, 106; Kivirauma 2009, 35.)
Samalla vuosikymmenelld alettiin kayttdd nimitystd kdyttdytymishdiridiset. Taman
yldkasitteen alle lukeutuivat myos tunne-eldmdltidn hdiriintyneet oppilaat, joita
kuvaillaan ldhinnd hermostollisten oireiden pohjalta (Raitasuo 1959, 110-111; 1962;
1970a). 1970-luvulla sopeutumattomuudesta tuli vallitseva paradigma Suomessa. Kou-
luun sopeutumattomia tai sosiaalisesti sopeutumattomia kuvailtiin sosiaalisten normien
valossa (Raitasuo 1970b). Vuoden 1985 peruskouluasetuksessa sopeutumattomuus
istutettiin lyhenteeseen ESY-oppilas (Erityisopetus, Sopeutumattomien opetus, Yleis-
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opetuksen opetussuunnitelma). 1990-luvulla alettiin puhua sosioemotionaalisista haas-
teista (Kuorelahti 2010a).

1990-luvulla englanninkielisessd maailmassa otettiin kdyttoon kasite EBD
(emotional and behavioural disorder/difficulties). Sen méaritelma on véljd ja kattava: "Se
on jatkumo, jossa ongelmat ovat selvempid ja suurempia kuin satunnainen tottelematto-
muus tai huonotuulisuus mutteivit kuitenkaan niin suuria, ettd ne voitaisiin luokitella
psykiatriseksi sairaudeksi. EBD-lasten ongelmat ulottuvat sosiaalisesta sopeutumatto-
muudesta epidnormaaleihin emotionaalisiin stressitiloihin.” (DfE 1994, 4.)

2000-luvun alun Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisissa
perusteissa mainittiin osa-aikaisen erityisopetuksen yhteydessd oppilaat, joilla on lievid
oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia (Opetushallitus 2004). Sittemmin ilmioon on lisétty
taitondkokulma. Puhutaan oppilaista, joilla on vaikeuksia sosiaalisissa taidoissa.
Eriyttdmisen kasitettd selvennettdessd mainitaan itsetuntoon ja motivaatioon kytkeytyvit
emotionaaliset tarpeet (Opetushallitus 2010). Vuoden 2010 Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden uudistetussa oppilaan tukea ksittelevissd osiossa oppilaan ja
hidnen vaikeuksiensa madarittelyd ja nimedmistd viltellddn keskittyen esitteleméddn
tukipalvelujen kirjo ja kdytdnteet. Vuonna 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet jatkaa pitkalti edeltdjansd linjoilla. Oppimisen (huom. ei oppilaan) tuen jdrjes-
tamisen ohjaus keskittyy tuen muotoihin ja tasoihin, sen riittdvyyteen, ajantasaisuuteen
ja arviointiin nostamatta esiin moninaisia mahdollisia oppimisen ja koulunkdynnin
vaikeuksia. Edellisen version vaikeudet sopeutua koulunkdyntiin osa-aikaisen erityis-
opetuksen yhtend mahdollisena perusteena ovat muuttuneet vaikeuksiksi vuorovaikutus-
taidoissa tai koulunkdynnissi (Opetushallitus 2014, 73).

4.2 Vaikeuksien luokittelu

Blashfieldin (1984) klassikkomadritelméssa ihmisen kdyttdytymisen taksonomialla on
neljd paitarkoitusta: a) tarjota luokitus ja yhteinen maaperd, jolla ammattilaiset voivat
keskustella tunnetuista kdyttaytymiskuvioista (tai tydskennelld saman asiakkaan kanssa;
Merrell 2008), b) tarjota kuvauksia ja kerétd tietoa, joka on hyodyllistd kayttaytymis-
kuvion ja sen todenndkoisten piirteiden tunnistamisessa, ennusteen laatimisessa ja
toimenpiteissd, c) tarjota perusteita tehdd ennusteita nykyisestd ja tulevasta kayttaytymi-
sestd sekd d) auttaa etiologiaa, ennustetta ja toimenpiteisiin vastaamista koskevan teorian
muodostamisessa. Luokittelujen hyodyllisyys kasvatuksen ja opetuksen kannalta herit-
tad kuitenkin kasvavaa kritiikkid. Ruoho ja Ihatsu (2012) kysyvit, tulisiko kayttayty-
misen ongelmien diagnoosien olla kontekstuaalista ja interventioon suuntautunutta:
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Olisiko jo aika maddritelld kdyttiytymisen ongelmat etupddssi paikallisesti, ei
globaalisti? Olisiko ajateltavissa, ettd yleisii kdyttdytymisen hdirididen mddri-
telmid ei itse asiassa tarvita, silli ne palvelevat todenndkdisesti enemmidn
ammattikuntien ja muiden reviiriddn puolustavien ryhmien etuja kuin auttavat
hdirividen ennaltaehkdisyssd ja korjaamisessa. Voisimmeko ajatella, ettd kiyttiy-
tymisen ongelmat ja niihin liittyvit interventiot ovat vahvasti kulttuuriin ja
arkipdividn sitoutuneita, yksilollisid ja siten myds suurelta osin paikallisesti
arvioitavissa ja ratkaistavissa? (emt. 279.)

Poikkeavan, epdsosiaalisen ja hdiriokdyttaytymisen médrittelyn legaali monopoli on
jadnyt psykiatrian erikoislddkareille ja sitd kautta ladketieteelle (Ruoho & Ihatsu 2012).
Koulussa oppilaan erityisopetuksen tai muun tuen tarpeen tunnistaminen ei kuitenkaan
useimmiten perustu lddketieteelliseen diagnoosiin. 1960- ja 1970-lukujen aikana kayt-
taytymistieteisiin vakiintunut tapa luokitella lasten ja nuorten sosioemotionaalisia
vaikeuksia perustuu siithen, suuntautuvatko lapsen ongelmallisiksi koetut kayttaytymis-
piirteet padosin ulospéin vai sisdédnpdin (Achenbach 1966; Achenbach & Edelbrock 1978;
Kauffman & Landrum 2013). Ulospdin suuntautuville hdiriille on ominaista heikko
emootioiden ja kayttiytymisen kontrolli. Niitd ovat muun muassa impulsiivisuus,
yliaktiivisuus, negatiivinen vuorovaikutus, aggressiivisuus, antisosiaalinen kayttayty-
minen, uhmakkuus ja konfliktiherkkyys (Ogden 2001; McGrath 2005; Cooper & Cefai
2013). Lapsen sosiaalinen ympiristd, koulu eritoten, kokee nama kayttaytymiskuviot
usein hdiritsevind, antisosiaalisina tai hyokkaavind (Cooper 2005; Ogden 2001; Ford
2007; Cooper & Cefai 2013; Merrell 2008). Toista tyyppid edustavat sisddnpdin
suuntautuvat hdiriot, joita luonnehtii liian tiukka emootioiden kontrolli. Niihin
lukeutuvat muun muassa vetdytyneisyys, ahdistuneisuus, masennus, heikko itsetunto
sekd pakko-oireinen kayttaytyminen. Tdhdn primdériin kahtiajaotteluun laaja yksi-
mielisyys kédyttdytymisen ja tunne-elimén vaikeuksien luokittelusta tuntuu péaattyvan.
On usein esitetty, ettd ulospdin suuntautuvat vaikeudet ovat huomiota herdttavid, kun
taas sisddnpdin suuntautuvat vaikeudet jadvdt helpommin huomaamatta. Ulospidin
suuntautuvan kayttdytymisen arviointi on universaalimpaa kuin sisddnpéin suuntautu-
van kdyttaytymisen, jossa vaikeuksien médrittely on kulttuurisidonnaisempaa ja jonka
suhteen maitten viliset erot ovat suurempia (Rescorla ym. 2012).

Ulospdin suuntautuvista kdyttdytymisen ongelmista aggressiivisuus lienee ollut
eniten tutkijoiden mielenkiinnon kohteena. Lapsen varhaisian aggressiivisuuden on
todettu olevan suoraan yhteydessd myohempiin sopeutumisvaikeuksiin elamassd (Ladd
& Troop-Gordon 2003, 1358). Aggressiivisuutta on kahdenlaista: reaktiivista ja proaktii-
vista. Reaktiivista aggressiivisuutta luonnehtii intensiivinen kiukun tunne, ja reaktiot
tapahtuvat hallitsemattomalla tavalla defensiivisiné reaktioina frustraatioon tai provo-
kaatioon henkilon ajattelematta kdyttdytymisensd seurauksia. Sen oletetaan olevan
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opittu vietti, joka kohdistuu ihmisiin, jotka ndhddin ilkeind taikka itsed tai itsetuntoa
uhkaavina (hostiiliattribuutioerhe). Proaktiivinen aggressio puolestaan on tahallista ja
harkittua kdyttdytymistd, jota ulkoiset vahvistajat kontrolloivat ja motivoivat. Se on
instrumentaalista eli se ndhdddn kdypdnd ja tehokkaana keinona saavuttaa haluttu
pdamadrd. Tatd kautta proaktiivisesti aggressiivisen lapsen positiivinen nakemys
aggressiivisuudesta ja sen hyodyistd voi vahvistua ajan myotd. (Crick & Dodge 1994;
Feshbach 1964; Crick & Dodge 1996.)

Oppilaan hdiritsevd liiallinen aktiivisuus opetusryhmassa tulkitaan useimmiten joko
tarkkaavaisuus-ylivilkkaushairioksi tai huomiohakuisuudeksi. Kayttaytymispiirteet ovat
usein samankaltaisia, mutta lapset, joilla on huomiohakuista kdyttdytymistd, voivat
halutessaan osoittaa hyvin hienostuneitakin sosiaalisia taitoja. On mahdollista, ettd
huomiohakuisuus ilmenee vain yhdessé tilanteessa, usein lapsen kokiessa joutuvansa
kilpailemaan huomiosta ikdtoveriensa kanssa. ADHD-lapsilla puolestaan on sosiaalisten
taitojen vaikeuksia ikdtovereidensa, sisarustensa, vanhempiensa ja opettajiensa kanssa.
(Mellor 2009.)

Kayttdytymisen ja tunne-eldman sisddnpdin suuntautuvissa vaikeuksissa painottuvat
tunne-elaman vaikeudet. Niille yhteistd on vahva emootion ja kdyttaytymisen kontrolli,
joka passivoi lasta. Ne ovat yhteydessd mindkésitykseen. Heikko itsetunto tai heikko
itseluottamus usein luonnehtivat tai ovat seurausta sisddnpdin suuntautuvista
vaikeuksista. Erityisid luokittelun paradigmoja, esiintyvyyden arvioita ja oireiden
jaotteluja on vaikeampi tehdéd sisddnpdin kuin ulospdin suuntautuvista hiirioistd,
osittain koska sisddnpdin suuntautuvat vaikeudet ovat luonteeltaan piilevampia ja niitd
koskeva tutkimus on ollut vahadisempéd. (Merrell 2008, 340; Ogden 2001; McGrath 2005;
Cooper & Cefai 2013.) Tutkimuskirjallisuudessa kuvaillut sisddnpédin suuntautuvien
vaikeuksien ilmenemismuodot sisiltyvit melko kattavasti seuraavaan luetteloon tunne-
elimdn hdiriintyneisyyden mahdollisista oireista: “a) oppimiskyvyttomyys, jota eivit
selitd dalylliset taikka aisteihin liittyvit tai terveydelliset tekijit, b) kyvyttomyys muodostaa
tai ylldpitdd tyydyttivid suhteita ikdtovereihin ja opettajiin c) epdtarkoituksenmukainen
kayttaytyminen tai tunteet tavallisissa olosuhteissa, d) yleisesti vallitseva suru-
mielisyyden tai masentuneisuuden mieliala ja e) taipumus kehittdd fyysisid oireita
tai pelkoja, jotka liittyvit henkilokohtaisiin vaikeuksiin tai kouluongelmiin” (Federal
Register 2006, 46756).

4.3 Vaikeuksien yleisyys

Lasten kadyttdytymisen ja tunne-elamédn vaikeuksien médritelmien ja kriteerien
kirjavuudesta johtuen niiden yleisyydesta ei voida saada kuin suuntaa-antavia lukuja ja
pédtelld kehityssuuntauksia. Uskottavimmat meta-analyyseistd saadut arviot esiintyvyy-
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destd sijoittuvat vilille 12-16 % (Forness, Freeman, Paparella, Kauffman & Walker 2012;
Roberts, Attkisson & Rosenblatt 1998). Suomessa lasten psyykkisten hiirididen
yleisyydeksi on arvioitu 15-25 % ldhteestd riippuen. Esiintyvyysluvut ovat melko
yhdenmukaisia eri vuosikymmenina. Vaikeuksia luokiteltaessa sisddnpéin suuntautuvia
vaikeuksia arvioidaan olevan 3—4 %:1la ja ulospdin suuntautuvaa héiriokayttaytymista 5—
6 %:1la. Yleisesti ottaen pojilla on tyttdja enemmain ulospdin suuntauvia kdyttaytymisen
hdirioitd, kuten ADHD:ta, uhmakkuushairiotd ja kdytoshdiriotd, tytoilld puolestaan on
poikia enemmidn masennusta ja muita mielialahdirioitd, erityisesti murrosidssa (Ford,
Goodman & Meltzer 2003; Merikangas, He, Burstein, Swanson, Avenevoli, Cui, Benjet,
Georgiades & Swendsen 2010; Costello, Erkanli & Angoldi 2006; Romer, Ravitch, Tom,
Merrell & Wesley 2011). Ulospdin suuntautuvien vaikeuksien on todettu idn myotd
vahenevin ja sisddnpdin suuntautuvien vaikeuksien, erityisesti masennuksen, lisddnty-
van murrosikddn tultaessa erityisesti tytoilld (Costello ym. 2006; Roberts ym. 1998;
Santalahti & Sourander 2008; Ogden 2001; Knivsberg, Iversen, Nodland & Reichelt
2007). Sukupuolen lisdksi perheen sosioekonominen status selittdd esiintyvyytta.
Kayttaytymisen haasteita on eniten lapsilla, joiden perheilld on matala tulotaso ja joissa
epéasosiaalinen kdyttaytyminen on yleistd (Ofsted 2005).

Pitevid kansainvilisid vertailuja vaikeuttavat maédritelmien moninaisuuden lisdksi
erot herkkyydessd havaita hiiri6itd ja raportoida niistd (Heiervagn, Goodman &
Goodman 2008). Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Isossa-Britanniassa esiintyvyysluvut
vastaavat yleisesti ottaen suurin piirtein toisiaan. Keski-Euroopassa luvut ovat
maltillisempia, mutta Pohjoismaissa osuudet ovat kaksijakoiset: Isoon-Britanniaan
verrattuna ulospéin suuntautuvien vaikeuksien esiintyvyys on ldhes puolet pienempi,
mutta sisddnpdin suuntautuvien samaa suuruusluokkaa. (Ofsted 2005; Mooij & Smeets
2009; Larsson & Frisk 1999; Koskelainen, Sourander, & Kaljonen 2000; Heiervagn ym.
2008.) Tulokset vastaavat toistuvasti saatuja tutkimustuloksia siitd, ettd pohjoismaalaiset
eivat pida tietynlaista kdyttdytymistd ongelmallisena ja raportoi siitd yhtd herkdsti kuin
muut linsimaalaiset (Larsson & Frisk 2000).

Kayttaytymisen héirididen lisddntyminen tuntuu olleen yhteiskunnallisena huolen-
aiheena eri maissa jo monia vuosikymmenié (Gulchak & Lopes 2007; Komiteamietinto
1980). Lasten psykiatristen oireiden lisddntymisestd on kuitenkin ristiriitaisia tuloksia
(Santalahti & Sourander 2008). Laaja suomalainen pitkittdistutkimus vuosilta 1989-2005
ei osoittanut 8-vuotiaiden lasten psykiatristen hdirididen lisddntyneen merkittavisti
vuosien aikana (Sourander, Niemeld, Santalahti, Helenius & Piha 2008). Ainoastaan
lasten, erityisesti tyttdjen, masennusoireiden lisddntymisestd on yhdensuuntaista nayttod
(Sourander, Santalahti, Haavisto, Piha, Ikdheimo & Helenius 2004; Santalahti &
Sourander 2008). Seka palvelujen tarpeessa ettd kidytossd on kuitenkin ollut merkittavaa
kasvua (Sourander ym. 2008). Lasten mielenterveys- ja kdytoshdirioistd maksettujen
KELA-tukien méaré on yli kaksinkertaistunut kahdenkymmenen viime vuoden aikana
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(KELA 2015). Vaikka ilmio aiheuttaa yleistd huolestuneisuutta, sitd tulee tarkastella
kriittisesti. Tutkimustuloksia selittdd osittain se, ettd lasten hyvinvointi Suomessa
eriarvoistuu ja erilaistuu: se kansanosa (lapsista n. 5-10 %), joka voi huonosti, voi
huonommin kuin ennen, ja hyvinvoivat voivat paremmin kuin koskaan ennen. (Rotko,
Aho, Mustonen & Linnanméki 2011.) Palvelujen kulutus, potilas- tai asiakasmaarit,
eivit myoskddn kerro suoraan hdirididen yleisyydestd, silld palvelujen saatavuus ei
valttamattd vastaa niiden tarvetta. Suuri osa lapsista, joilla on merkittavid psykiatrisia
oireita, ei ole palvelujen piirissd (Santalahti & Sourander 2008). Erot hiiriéiden
todellisessa esiintyvyydessd ja palveluiden kdyttimistd kuvaavissa luvuissa selittyvit
monilla muillakin tekijoilla, kuten ongelman tiedostamisella, hoitokdytdnnoilld seka
tekijoilld, jotka vaikuttavat avun piiriin hakeutumiseen (Zwaanswijk, Verhaak, Bensing,
Ende & Verhulst 2003; Sourander ym. 2008). Esimerkiksi psykostimulanttien kaytto
Suomessa on kasvanut 16-kertaiseksi vuosina 1999-2005. Ladkityksen yleistymisestd
huolimatta tarkkaavaisuuteen ja ylivilkkauteen liittyvissd ongelmissa ei ole raportoitu
tapahtuneen suuria muutoksia. Huomattavat alueelliset erot ldadkkeiden kaytossa
viittaavat siihen, ettd hoitokaytdnnot ja erikoisladkérikoulutuksen sisillot vaihtelevat eri
puolilla maata. (Lundstréom, Voutilainen & Sourander 2006.)

4.4  Vaikeuksien syyt ja selitysmallit

Kayttaytymisen ja tunne-eliman vaikeuksien taustalla on ndhty monenlaisia ja monen-
tasoisia etiologisia tekijoitd, jotka kytkeytyvit toisiinsa monimutkaisesti. Oletetut
primaarisyyt voidaan jaotella dikotomisesti biologisiin ja ympadristollisiin tekijoihin,
mutta biologiset tekijdt toimivat aina vuorovaikutuksessa ympiériston ja erityisesti sen
kokemisen kanssa. Kehityksellisten ja kehdamadisten prosessien tarkastelu on keskeistd
kayttaytymisen ja tunne-eldmén vaikeuksien ymmartamisessd. (Kauffman & Landrum
2013, 99; Cooper 2005, 110-111.)

Biologisia tekijoitd kdyttaytymisen ja tunne-eldmédn vaikeuksien taustalla ovat muun
muassa geenit, aivovaurio tai aivojen toimintahiirid, vddrdnlainen ravinto ja allergiat
sekéd temperamentti (Kauffman & Landrum 2013, 110). Usein perinnéllisyyden vaiku-
tuksen ndhdddn perustuvan geneettiseen alttiuteen, joka lisdd tiettyjd kdyttdytymisen
piirteitd tai psyyken héirididen riskid. Esimerkiksi haavoittuvuus-stressimalli esittdd, ettd
jostakin synnynnéisestd haavoittuvuustekijéastd johtuen stressaavat eliméntapahtumat
vaikuttavat toisiin ihmisiin kohtalokkaammin kuin toisiin. (Kane & Garber 2004;
Kauffman & Landrum 2013.)

Ympiristotekijoistd varhaisimmin vaikuttaviin kuuluu lapsen ja hoivaajan vélinen
vuorovaikutus. Vuorovaikutuksen ongelmat, kuten didin masennus ja epdsuotuisat
vanhemmuuden ja kasvatuksen tyylit ennustavat lapsen myohempié kayttaytymisen ja
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tunne-elimdn vaikeuksia (Bronfenbrenner 1981; Kane & Garber 2004; Elgar,
Washbusch, McGrath, Stewart & Curtis 2004; Muris 2006; Zarra-Nezhad, Kiuru,
Aunola, Zarra-Nezhad, Ahonen, Poikkeus, Lerkkanen & Nurmi 2014). Epésuotuisa
vuorovaikutus muodostaa usein negatiivisen kierteen: Lapsen vaikeudet saattavat
aiheuttaa vanhemmalle epdonnistumisen tunteita, pahentaa masennusta ja lisdtd
pakottavien keinojen kayttod kasvatuksessa (Gross, Shaw, Moilanen, Dishion & Wilson
2008; Fanti, Panayiotou & Fanti 2012). Lapsi oppii kielteiseen, pakottavaan kayttayty-
miseen perustuvia vuorovaikutustyylejd, joista saattaa tulla hdnelle ainoa viline
tarpeidensa tyydyttimiseen, jos vaihtoehtoisia positiivisia kadyttdytymismalleja ei ole
saatavilla. Tatd kautta lapsen ja vanhemman vilisen suhteen ongelmat heijastuvat
kouluun. (Kellam, Ling, Merisca, Brown & Ialongo 1998.) Erityisesti kéytos-
héiridisyyden, rikollisuuden ja uhmakkuuden syitd etsitddn padasiassa ympéristoon
liittyvistd tekijoistd ja niitd selitetdan opituilla kdyttadytymiskuvioilla (Cooper 2005, 108).
Monet kontekstuaaliset, perheen sisdiset ja perheen ldhiympéristoon liittyvit tekijat
ennustavat lapsen sopeutumista joko tukemalla tai heikentdmalla myo6nteistd vanhem-
muutta (Eyberg, Nelson & Boggs 2008; Miller, Williams & McCoy 2004). Naitd
jokapdivdisessd eldmassd vaikuttavia tekijoitd ovat muun muassa perheen materiaaliset
ja henkiset resurssit, kriisit ja muut negatiiviset elimédntapahtumat, kotikasvatuksen
laatu ja uskomukset. Ne vaikuttavat lapsen sosiaaliseen kompetenssiin ja vertais-
suhteisiin perheessd opittujen kdyttaytymismallien kautta. (Ladd & Pettit 2002.) Perheen
taloudellisen tilanteen, vanhempien matalan koulutustason sekd asuinympériston
yhteydestd lapsen kayttdytymisen ja tunne-eldimdn hdiriéihin on runsaasti nayttod
(Kauffman & Landrum 2013, 128-129; Letourneau, Duffett-Leger, Levac, Watson &
Young-Morris 2013; Sourander, Niemeld, Santalahti, Helenius & Piha 2008; Neitola
2012; Jenson 2007). Perherakenne vaikuttaa suoraan ja kdytettdvissd olevien varojen
kautta. Vertaissuhdeongelmaisten lasten perheet ovat muita useammin yksinhuoltaja-
tai uusperheité. (Neitola 2012.) Vanhemmuuden ja kodin vaikutukset lapsen sosiaalisen
kompetenssin kehittymiseen ovat monitekijdisia. Esimerkiksi taloudellisen suhdanteen
aiheuttama tulojen niukkuus ja epdvarma tyotilanne aiheuttavat perheessd huolta ja
stressid, mikd voi vaarantaa vanhempien kyvyn huolehtia ja kasvattaa lapsiaan.
Kielteiset oppimiskokemukset ei-toivottavien elaméntapahtumien yhteydessa ovat
my0s selitysvoimaisia kéyttdytymisen ja tunne-eldimdn héirididen syitd etsittdessd.
Lapset, jotka kokevat epdsuotuisia elimdntapahtumia, kuten kaltoinkohtelua, pahoin-
pitelyd, vanhempien avioeron, koulukiusaamista tai merkittdvin ldheisen kuoleman,
ovat suuremmassa psyyken hdirididen vaarassa. Kielteiset elimantapahtumat vaikutta-
vat kumulatiivisesti sopeutumiseen riippuen lapsesta, vanhemmasta ja perheen toimi-
vuudesta (Masten & Powell 2003; Shaffer, Lindhiem & Kolko 2012, 278.) "Huolestuttavin
kehitysennuste on lapsella, jonka luonteenpiirteet ja yksilolliset ominaisuudet sekd sosiaa-
lisen kompetenssin ongelmat asettavat lapsen alttiiksi syrjaytymiskehitykselle, eikd tihdn

43



kehityssuuntaan pystytd vastaamaan kotona, koulussa tai muissa lapselle merkityk-
sellisissd ympdristoissd oikeilla tavoilla.” (Neitola 2012, 313.)

Vikivaltaviihteen katseleminen ja siihen liittyvd mallioppiminen on ei-toivottavan
ja antisosiaalisen kédyttdytymisen riskitekijd. Ratkaiseva merkitys on henkilokohtaisilla,
sosiaalisilla ja kontekstuaalisilla suoja- ja riskitekijoilla. Haavoittuvia eli kielteisille vaiku-
tuksille alttiita katsojia ovat ne, jotka a) samastuvat viihteen aggressiivisiin hahmoihin,
b) joilla on vaikeuksia erotella todelliset ja fiktionaaliset hahmot, c) jotka katsovat
madréllisesti paljon, erityisesti tv-vdkivaltaa, d) joiden katselua ei valvota ja e) joiden
sosiaalista kdyttdytymistd ei valvota. (Charlton & Panting 2005, 189.)

Ei-toivottavia kéyttiytymisen ja tunne-elimdn toimintamalleja voidaan selittdd
my0s attribuutioteorian (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum 1971) avulla
eli tarkastellen, mitd selityksid henkil6 antaa kayttaytymiselleen. Oleellista on, katsooko
hin kéyttdytymisensd olevan kontrolloitavissaan vai niakeeko hén itsensd ulkoisten
vaikutusten vietdviand. Ulkoisten attribuutioiden suosiminen eli oman kayttdytymisen
selittiminen ulkoisilla tekijoilld on yhteydessd opittuun avuttomuuteen. Se on opittu
tilanteissa, joissa lapsi on kokenut, ettei hdan ole onnistunut kontrolloimaan ulkoisten
negatiivisten tekijoiden vaikutuksia eldmaénsa. Téllainen fatalismi saattaa tehda lapsesta
passiivisen ja antisosiaalisen tai altistaa hénet rikollisuudelle ulkoisten vaikutusten
paineessa. (Cooper 2005.)

Perheen ohella varhaiskasvatuksella ja koululla on ehka tarkein sosialisoiva vaikutus
lapsiin ja nuoriin. Koska kdyttdytymisen ja tunne-eldmin hdiriot ilmenevit usein
voimakkaimmin koulussa, on loogista etsié niille myos syitd kouluympéristostd. Koulun
tai luokan koko, opettajan ika tai sukupuoli eivit ennustava héiritsevda kayttaytymista.
Sen sijaan opettajan tyylilld hallita oppilasryhmdn dynamiikkaa on yhteys hairio-
kayttaytymiseen. (Egelund & Hansen 2000; Kellam, Ling, Merisca, Brown & Ialongo
1998; Mitchell & Bradshaw 2012.) Opettajan reaktiiviset, pakottavat ja ulossulkevat
kurinpitokeinot ovat yhteydessd oppilaiden huonoon kéyttdytymiseen (Lewis, Romi,
Qui & Katz 2005). Ilmié on luonteeltaan kehdmiinen: oppilaiden kayttdytyminen
vaikuttaa opettajien valitsemiin keinoihin, jotka puolestaan vaikuttavat negatiivisesti
oppilaiden nidkemyksiin opettajan ja luokan vilisistd suhteista, mikd huonontaa suhteita
edelleen. Namé mekanismit synnyttdvat pikemminkin hairitsevaa kayttaytymistd kuin
varsinaisia kdyttdytymishadirioitd. Ne selittavat kayttdaytymisen vaikeuksien kasvamista,
mutteivdt niiden alkuperdd. (Sugai & Horner 2006.) Negatiivisen vuorovaikutussyklin
voi aiheuttaa myos se, miten opettaja vastaa oppilaan akateemisiin epdonnistumisiin.
Myonteiset reaktiot sisdltdisivit tehtdvien vaatimusten sddtdmistd ja lisituen tarjoamista
oppimiseen, mutta usein oppilaan sallitaan jdadéd jilkeen. Jossain vaiheessa hanen
motivaationsa notkahtaa, kun mahdollisuus saada muut kiinni vaikuttaa heikolta.
(Furlong, Morrison & Fisher 2005, 129). Kuviossa 4 on kuvattu esimerkki kayttayty-
misen ongelmia syventdvdstd negatiivisesta vuorovaikutussyklistd oppilaiden valilla.
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Oppilaan heikot taidot johtavat hdiritsevddn kdyttdytymiseen, torjutuksi tulemiseen,
kehittavien vuorovaikutussuhteiden puutteeseen ja siihen, ettd sosiaaliset taidot jaavat
yhd enemmin jdlkeen ikdtasosta. (Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005.)

. N
Oppilaalla on ongelmia
sosiaalisen kompetenssin alueilla:
mm. sosiaalisissa taidoissa ja
emootioiden sddtelyssa.

/ >
( ) . .
Oppilas ei tule hyviksytyksi Hén kayttaytyy luokassa monissa
luokassaan. Han ei saa sosiaalisista vuorovaikutustilanteissa
taidoistaan palautetta tai se on héiritsevasti, impulsiivisesti ja
usein kielteistd. Taidot eivit kehity. epdempaattisesti.
/ k /
- D

Muut reagoivat torjumalla ja
vetdytymalld. Usein jo oppilaan
sosiaalinen maine aktivoi muiden
vilttelevdn kayttaytymisen.

KUVIO 4. Oppilaan sosiaalisen kompetenssin ongelmia yllapitava ja vahvistava noidankeha
(Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005)

Sosioemotionaalisille prosesseille ominaista on se, ettd ne ovat kehamadisié selittden seka
taitojen ettd niiden puutteiden kumuloituvaa vaikutusta. Perimmaiinen kédyttdytymisen
ja tunne-elamdn héirididen syy on ldhes aina tuntematon. Realistinen ja tuloksellinen
ldhestymistapa on tarkastella ongelmille altistavia tai niitd pahentavia tekijoitd, jotka
lisadvit hdirididen esiintymisen todennakoisyyttd tietyissd olosuhteissa. Kun haavoit-
tavat tekijat yhdistyvit suojaavien tekijoiden puutteeseen, ei-toivottavat kiyttdytymisen
muodot ovat todenndkdisid. (Muris, Meesters, Schouten & Hoge 2004.) Kouluissa
tyoskentelevien ammattilaisten olisi tiarkedd tunnistaa nditd tekijoitd. Vaikka biologisia
tekijoitd olisi lukuisia, opettaja voi vaikuttaa oppilaan kokemuksiin, jotka ovat vahintadn
yhta tirked tekija. (Kauffman & Landrum 2013, 8.)

Kauffman ja Landrum (2013) tiivistavét lapsen kayttdytymisen muotoutumiseen
liittyvien sisdsyntyisten tekijoiden ja ympdristotekijoiden yhteisvaikutusta koskevat
faktat, joista ndyttaad vallitsevan yksimielisyys:
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1. Ympdristotekijit, kuten perheen toiminnan hdiriot, vikivalta ldhiympdristossd,
heikkotasoiset koulut ja muut epdonnekkaat olosuhteet ovat oleellisilta osin
vastuussa lasten kdyttdytymisen ongelmista.

2. Yksilon sisdiset tekijit selittdvit joitakin hdirioitd, joita aiemmin pidettiin
sosiaalisen ympdriston aiheuttamina. Ymmdrrdmme nyt esimerkiksi, ettd autismi
ja oppimisvaikeudet - - johtuvat ensisijaisesti biologisista prosesseista. Ndimd
hdiriot esiintyvit monenlaisissa ympdristoolosuhteissa.

3. Ristiriita lapsen temperamentin ja hinen kasvattajiensa arvojen ja odotusten
valilli voi aiheuttaa stressid, joka johtaa kdyttiytymisen ja tunne-eldmdin
hdirioihin.” (emt. 107-108.)

Vaikeuksien selitysmalleja esiteltdessé tulee ilmi my®0s se, ettd erilaiset kdyttdytymisen ja
tunne-elamdn vaikeudet esiintyvat harvemmin yksinddn. Ne kietoutuvat yhteen (Ford
2007) ja niihin yhdistyy usein kielellisia ynnd muita kognitiivisia sekd motorisia
vaikeuksia (Knivsberg, Iversen, Neodland & Reichelt 2007). Tarkkaavaisuuden ja
keskittymisen vaikeuksien sekd hdiritsevdan aktiivisuuden (ylivilkkauden) sijainti
kayttdytymisen ja tunne-elimén vaikeuksien kentdssd on kiistanalainen, mutta niilld
hairi6illd on vahintdankin yhteys kdyttdytymisen ja tunne-eldmén hdiriéihin. Huomatta-
valla osalla lapsista, joilla on vaikea ADHD, katsotaan olevan myds tunne-eldméan hdirio.
My®os vertaissuhteissa on usein vaikeuksia epasuotavan sosiaalisen kayttaytymisen takia.
(Kauffman & Landrum 2013, 183.)

Sosioemotionaaliset taidot ja akateemiset taidot kytkeytyvit toisiinsa (esim. Zins,
Bloodworth, Weissberg & Walberg 2004; Gresham, Cook, Crews & Kern 2004;
Siperstein, Wiley & Forness 2011; Sointu, Savolainen, Lappalainen & Lambert 2016).
Sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen on osoitettu muun muassa lisddvin oppiaine-
sisdltojen hallintaa ja koulutyolle omistettua aikaa. Prososiaalinen kayttdytyminen
ensimmadisind kouluvuosina ennustaa akateemista suoriutumista yldkouluvuosina pa-
remmin kuin akateeminen suoriutuminen samassa idssd (Caprara, Barbaranelli,
Pastorelli, Bandura & Zimbardo 2000; Malecki & Elliott 2002; Gresham ym. 2004;
Michigan state university 2006). Vastaavasti sosioemotionaalisten vaikeuksien ja akatee-
misten vaikeuksien yhteydestd on runsaasti tieteellistd ndyttod (Reid, Gonzales,
Nordness, Trout & Epstein 2004; Metsépelto, Silinskas, Kiuru, Poikkeus, Pakarinen,
Vasalampi, Lerkkanen & Nurmi 2017; Hotulainen & Lappalainen 2009; Lappalainen,
Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008). Koulusuoriutumisen karsimistd oppilaan
kayttaytymisen vaikeuksien takia on kéytetty jopa kriteerind joissakin kayttaytymisen ja
tunne-elamdn hdirion madrittelyissd (esim. National Mental Health and Special
Education Coalition 1992).
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Oppimisen vaikeuksien ja kéyttdytymisen ongelmien yhteys voidaan havaita jo alle
kouluikiisilld lapsilla (Knivsberg ym. 2007). Yhteys on monimutkainen ja siihen
vaikuttavat monet tekijat mukaan lukien luokan kontekstuaaliset tekijdat (Sutherland,
Lewis-Palmer, Stichter & Morgan 2008). Keltikangas-Jarvinen (2007) selittdd yhteytta
temperamenttitekijoilld. Synnynndinen temperamentti ei ole yhteydessé dlykkyyteen ja
kognitiivisiin kykyihin, mutta kylldkin siihen, mikd on oppilaalle luonteva tapa opiskella
ja miten hyvin se soveltuu koulumaailmaan. Temperamentti vaikuttaa myds siihen,
miten oppilas tietoaan kéyttad, silla tiedon hydodyntdmiseen tarvitaan itseluottamusta ja
psyykkistd varmuutta. Oppilaan temperamentti vaikuttaa siihen, millaisena opettaja
nikee oppilaan, miten paljon hdn oppilaasta pitdi ja jopa siihen, miten hdn oppilasta
opettaa ja arvioi. Sinnikkyys, hyvé keskittymiskyky, vahdinen impulsiivisuus, vahdinen
negatiivinen emotionaalisuus, positiivinen yleinen mieliala seki erityisesti motivaatio
ovat johdonmukaisimmin yhteydessdé hyvdan koulumenestykseen. (Alatupa 2007;
Keltikangas-Jdrvinen 2007.)

Oppimisen vaikeudet voidaan selittdd taustalla vaikuttavilla sosioemotionaalisilla
vaikeuksilla ja pdinvastoin. Voi myds olla, ettd yhteys ei ole kausaalinen vaan jokin
kolmas tekijd aiheuttaa vaikeuksia molemmilla alueilla. Oli vaikutuksen suunta mika
tahansa, oppimisen ja kayttdytymisen vaikeuksien suhde on kehityksellinen, vahvasti
kehdamadinen ja itseddn vahvistava, eli vaikutus on ajan myo6té kaksisuuntainen (Miles &
Stipek 2006). Sosioemotionaaliset vaikeudet voivat aiheuttaa akateemisen suoriutumisen
puutteita esimerkiksi siksi, ettd oppilas jad kayttaytymisensd takia vaille riittavaa tai
riittdvan korkeatasoista opetusta, kun hidnet poistetaan oppimistilanteista tai tavoitteita
madalletaan (Blood 2010; Oliver & Reschly 2010; Kauffman & Landrum 2013). Toisaalta
akateemiset vaikeudet voivat johtaa hdiriokayttaytymiseen, kun lapsi pyrkii pakenemaan
vaikeita tehtdvid valttimiskayttaytymiselld. Vaihtoehtoisesti opinnoissa epdonnistu-
misen aiheuttamaan turhautumiseen voi liittya aggressiivisuutta tai hdpedd, joka johtaa
negatiivisiin tunteisiin ja voi lisitd ongelmakayttaytymista. (Oliver & Reschly 2010, 188;
Miles & Stipek 2006.)

4.5 Ovatko sosioemotionaaliset vaikeudet kompetenssin
puutteita?

Sosioemotionaalisten vaikeuksien suhde sosioemotionaaliseen kompetenssiin ei ole
yksiselitteinen. Yhteison normeja rikkova epasuotava kiyttdytyminen voi olla seurausta
taitavasta sosiaalisesta kayttdytymisestd epdsuotavien pddmddrien saavuttamiseksi.
(Salmivalli 2008, 99; Kaukiainen, Bjorkqvist, Lagerspetz, Osterman, Salmivalli, Rothberg
& Ahlbom 1999) Esimerkiksi aggressiivisesti toimivien lasten, kuten kiusaajien, sosio-
kognitiiviset taidot saattavat olla jopa paremmat kuin lapsilla keskimdérin (Sutton,
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Smith & Swettenham 1999; Pepler, Craig & Roberts 1998). Useimmat teoriat eivit
vedidkddn suoraviivaista kausaaliyhteyttd kompetenssin puutteista vaikeuksiin, vaan
esittdvdt monimutkaisempia syy-seuraussuhteita tai selittdvit vaikeuksia tyystin muilla
tekijoilla kuten motivaatiolla, tavoitteenasettelulla (esim. minddefensiivinen), tilapdisesti
valituilla toimintastrategioilla, orientaatioilla tai kehdmadisesti vahvistuvilla prosessointi-
tyyleilld, jotka muodostavat kroonisia kayttaytymiskuvioita, kuten taipumuksen
aggressiiviseen reagointiin. (Crick & Dodge 1999, 128.)

Greshamin (1986) teoria emotionaalisten vaikeuksien yhteydestd sosiaalisiin vai-
keuksiin korostaa emotionaalisten inhibiittorien merkitystd. Voi olla, ettd lapsella on
hyvitkin sosiaaliset taidot, mutta jokin emotionaalinen tekiji estdd niiden kéyttamistd ja
johtaa ndin vertaissuhteiden ongelmiin. Tietynlaiset vuorovaikutussuhteet ja muut
ympdristotekijat voivat my0os ehkdistd sosiaalisen kompetenssin hyddyntamistd. Vaikka
lapsella olisi mydnteiseen vuorovaikutukseen tarvittavat nakemykset ja taidot, hdnen
asemansa jossakin viiteryhméssd voi muotoutua epdsuotuisaksi vaikkapa hédneen
kohdistuvien stereotypioiden tai ennakkoluulojen takia. Hén tulee torjutuksi eikd hin
kykene kayttimddn potentiaaliaan. Vaikka lapsi muuttaisi kayttaytymistddn, muiden
suhtautuminen hdneen ei valttimatta muutu. (Salmivalli 2008, 127.)

Toisinaan lapsen kdyttdytymisen tai tunne-eldmén kokeminen ongelmalliseksi
johtuu viiveistd taidoissa. Lapsen kompetenssi kehittyy, mutta keskimaardistd ikdtasoa
hitaammin. Saattaa my0ds olla, ettd lapsen sosioemotionaaliset taidot kehittyvat
ikdtasoisesti, mutta hdneltd odotetaan liian varhain kompetenttia kdyttaytymistad
(Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015).

4.6 Kasitteiden méaarittelyn haasteita

Kaksoiskdsite sosioemotionaalinen viittaa sosiaalisten ja emotionaalisten tekijéiden
yhteyteen. Millainen tdma yhteys on luonteeltaan? Kun puhutaan sosioemotionaalisista
vaikeuksista, oletetaan, ettd kokonaisuus sisdltdd vaikeuksia sekd sosiaalisen kayttayty-
misen ettd tunne-eldmén alueilla. Niiden vilisten suhteiden jdsenteleméttomyys
aiheuttaa sen, ettd ei ole yksimielisyyttd siitd, mitkd diagnoosit — kayttaytymispiirteistd
puhumattakaan - sisillytetddn sosioemotionaalisiin vaikeuksiin. Moni taho maérittelee
ryhmidédn kuuluviksi esimerkiksi tarkkaavaisuuden hairiot ja autismikirjon (esim.
Stoutjesdijk, Scholte & Swaab 2012), toiset taas sulkevat ne ulkopuolelle. Englannin-
kielisestd tutkimuskirjallisuudesta ei saada apua. Siiné kdytetddn laajalti lyhennetta EBD,
joka voidaan ymmértdd monella eri tavalla. Yleisimmin se vaikuttaa siséltavan tunne-
elimdn JA kdyttdytymisen hdiriot (Emotional and Behavioural Disorders/Difficulties).
Sitd kdytetddn myos kaksoiskisitteend, joka vastaa sosioemotionaalisten vaikeuksien
kisitetta suomen kielessd (Emotional Behavioural Disorders). EBD voi kuitenkin olla
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my0s kattokdsite tarkoittaen tunne-eldmdn TAI kdyttiytymisen hdirioitd (Emotional or
Behavioural Disorders) (esim. Forness, Freeman, Paparella, Kauffman & Walker 2012).

On ilmeistd, ettd sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus kietoutuvat toisiinsa
jokseenkin erottamattomasti. Tutkimuskirjallisuudessa voidaan erotella ainakin nelja
tapaa selittdd tatd yhteyttd. Silld voidaan tarkoittaa sitd, ettd emotionaaliset tekijit, kuten
kielteiset minékasitykset, vaikuttavat sosiaaliseen alueeseen (Pulkkinen 1994; Salmivalli
& Isaacs 2005; Salmivalli, Ojanen, Haanpdda & Peets 2005; Caldwell, Rudolph, Troop-
Gordon & Kim 2004; Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs 2003) tai sosiaaliset tekijdt,
kuten ystdvien puute, vaikuttavat emotionaaliseen alueeseen (Bagwell, Newcomb &
Bukowski 1998; Graham & Juvonen 2001; Ladd & Troop-Gordon 2003). Ne voivat myos
vaikuttavat erottamattomasti toisiinsa jatkuvana kehdmdisend prosessina (Keiley,
Lofthouse, Bates, Dodge & Pettit 2003; Lemerise & Arsenio 2000; Lilienfeld 2003) tai
jokin kolmas tekijd, kuten fysiologinen tila, vaikuttaa seké sosiaaliseen ettd emotionaa-
liseen alueeseen.

Jos sosioemotionaalisuus itsessddn on tulkinnanvarainen Kaisite, sithen liittyvistd
vaikeuksista kdytetyt nimikkeet ovat vield epéaselvempid, jopa hammentévid (Kauffman
& Landrum 2013, 23). Vaikeuksia kuvaillaan monin kategorisin kisittein, jotka ovat
eritasoisia toisten toimiessa sateenvarjokisitteind, kun taas toisia on pyritty mairittele-
main tarkasti ja kapea-alaisesti. Lukuisisten méaritelmien viidakossa ei ole havaittavissa
madritelmid yhdenmukaistavaa kehityssuuntaa. [Imeistd on pikemminkin vastakkainen
pyrkimys paéstd eroon koko kéyttaytymisen vaikeuksien luokittelusta.

Kayttiaytymishdirioisiksi (behaviour disorders/disordered behaviour) on midritelty ne
lapset, jotka kroonisesti reagoivat ympdristoonsd sosiaalisesti hyvaksymattomilld ja
henkilokohtaisesti epatyydyttavilld tavoilla (Kauffman 1977). Nimikepari kdyttiyty-
misen vaikeudet (behaviour difficulties) ja vaikea kdyttaytyminen (difficult behaviour)
(Furlong 1985) ilmentdd nakokulmaeroa; haittaavatko lapsen vaikeudet ensisijaisesti
hidnen omaa eldmédnséd vai kohdistuuko haitta ymparistoon. Vastaava nimikepari on
kayttdaytymisen ongelmat ja ongelmakdyttiytyminen (Hanko 2001; Knivsberg, Iversen,
Nodland & Reichelt 2007).

Kiyttdytymisen ja/tai tunne-eldmdn hdirio/vaikeudet (Emotional and/or behavioural
difficulties/disorders, EBD) on kansainvilisesti laajimmin kaytetty ilmiotd kuvaava
nimike (Cole 2005, 39). Sitd kaytetddn sekd kuvaamaan tiettyd hdiriotd ettd hairio-
luokkaa. 2000-luvulla EBD-kisitteeseen on usein lisdtty sosiaalinen ulottuvuus (Social,
Emotional and Behavioural Difficulties, SEBD). Kasite siséltdd olettamuksen, ettd
ongelma saattaa sijaita ymparistossd pikemmin kuin yksilossd (Visser 2005; Cooper &
Cefai 2013). Sopeutumaton (maladjusted) kuvaa yksilon suhdetta tietyn ympériston
ihmisiin ja olosuhteisiin. Sen méérittely on ratkaisevan riippuvainen kontekstista ja siten
kasitteend suhteellinen. Nimikkeessd emotionally or behaviourally handicapped nako-
kulma on medikaalinen. Sopeutumattomuuden oireet vammauttavat lapsen kykya
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hyotyd normaaleista koulukokemuksista (Rubin, Simson & Betwee 1966). Tunne-
elimdltddn hdiriintynyt (emotionally disturbed) on nimikkeend ollut ainakin epa-
virallisessa kdytossd nykypdivddn asti, vaikka sen médrittelyd on pidetty ongelmallisena
alusta ldhtien (Rubin ym. 1966; Kauffman 1977; Wery & Cullinan 2013).

ONGELMALLINEN ITSELLE ONGELMALLINEN MUILLE

EMOTIONALLY/BEHAVIOURALLY
ONGELMA HANDICAPPED

YKSILOSSA
EMOTIONAL AND/OR BEHAVIOURAL DISORDERED/DIFFICULT BEHAVIOUR

DIFFICULTIES/DISORDERS/DISABILITY (EBD)
PROBLEM-BEHAVIOUR

BEHAVIOURALLY DISORDERED

BEHAVIOUR PROBLEMS
ONGELMA (SOCIALLY AND EMOTIONALLY) CHALLENGING (CLASSROOM) BEHAVIOUR
VUORO- MALADJUSTED
BEHAVIOURALLY CHALLENGING PUPIL
VAIKUTUKSESSA
" . (SERIOUSLY)(EMOTIONALLY) DISTURBED
YMPARISTON CHILD ‘DIFFICULT TO TEACH’ ~-CHILDREN
KANSSA
‘HARD TO MANAGE’ -CHILDREN
EMOTIONAL DISTURBANCE

KUVIO 5. Kayttaytymisen ja tunne-eldmén vaikeuksista kansainvalisessa kirjallisuudessa
kaytettyja nimityksié luokiteltuina hairion sijoittamisen ja kohdistumisen mukaan

Muita tutkimuskirjallisuudessa esiintyvid lasten kdyttaytymisen ja tunne-eldmén héirioi-
hin liittyvid nimikkeitd ovat muun muassa haastava (luokkahuone-) kiyttiytyminen
(challenging classroom behaviour) (Furlong 1985; McSherry 2001) ja kdyttiytymisensd
puolesta haastava lapsi (behaviourally challenging pupil) (Kuorelahti 2001). Seppovaara
(1998) kdyttad nimitystd vaikeasti kasvatettava oppilas, joka viittaa kasvattajan kykyihin
samoin kuin kansainvilisesti kdytetyt termit vaikeasti opetettavat lapset ("difficult to
teach”-children) (Hanko 2001) ja vaikeasti hallittavat lapset ("hard to manage” -children)
(Pierce, Ewing & Campbell 1999). Lapsen tai ympdriston vaarassa olemista korostavia
kasitteitd ovat riskilapset (high risk children, children at risk) (Campbell 1990). Kuviossa
5 kasitteet on luokiteltu sen mukaan, mihin ongelma sijoitetaan ja kehen vaikeuksien
voidaan tulkita kohdistuvan. Kauffmanin ja Landrumin (2013) katsauksessa todetaan,
ettd lasta, jolla on kédyttdytymisen ja tunne-eldméin ongelmia, on kuvattu painotuksesta
riippuen kaikilla kuvion 6 kisitepareilla.
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disturbed

emotionally disordered
behaviorally maladjusted
socially handicapped
personally conflicted
impaired

KUVIO 6. Kayttaytymisen ja tunne-elamén vaikeuksia kuvaavat englanninkieliset kasiteparit
(Kauffman & Landrum 2013)

Kisitteellinen moninaisuus ja monitulkintaisuus eivét ole ainoa sosioemotionaalisten
vaikeuksien maddrittelyyn liittyvd haaste. Haasteet alkavat jo siitd, mikd ylipadnsa on
poikkeavaa kayttaytymistd. “Lihes kaikilla lapsilla ja nuorilla voitaisiin sanoa joskus,
jossakin sosiaalisessa kontekstissa, olevan kdiyttiytymisen ja tunne-eldmdn vaikeuksia
riippumatta siitd, miten sen maddrittelemme” (Kauffman & Landrum 2013, 36).
Poikkeavuus on sosiaalinen médaritelmaé ja vuorovaikutuksellinen ilmi6. Poikkeavuutta
ei tuota yksittdisen ihmisen tietynlainen teko vaan se, ettd muut ihmiset maéarittelevit
tamén teon poikkeavaksi. Lapset, joilla on kdyttdytymisen ja tunne-elamén hairioitd,
vammauttaa se, ettd heiddn kéyttdytymisensd ei ole yhdenmukaista sosiaalisen
vuorovaikutusympériston kanssa. (emt 44.) Poikkeavuuden maarittely on vallankéyttod,
legitiimi oikeus nimetd ja luokittaa yksiloitd ja ihmisryhmid (Becker 1963). Poikkea-
vuutta esiintyy sitd enemmén, mitd pienempi sosiaalisen kdyttdytymisen variaatio
hyviksytdan (Hargreaves, Hester & Mellor 1979; Durkheim 1982). Rinne (2012) katsoo
normaaliuden tuottamisen sekd normaalin ja poikkeavan kdytoksen rajaviivojen
piirtdmisen olevan suorastaan yksi koulun keskeisista tehtédvista kaikissa yhteiskunnissa
ja kaikkina historiallisina ajankohtina (emt. 28, 47)

Millainen poikkeava kidyttdytyminen on riittdvdn intensiivistd ja pitkakestoista
ollakseen hdirio eli milloin hdiriokaytoksestd tulee kdytoshdirio? Kayttdytymisen ja
tunne-eldmén héirididen mairittelyn haasteisiin kuuluvat myos mittaamisen vaikeudet,
luokkien sisdisen variaation ja normaalin kayttdytymisen variaation rajaaminen,
suhteiden maddrittely muihin hdiriétiloihin, oireiden ohimenevyys ja sosiaalisten
toimijoiden erilaisten tarkoitusperien tunnistaminen ja huomioon ottaminen sekd
vaheksyvit leimat (Kauffman 1977; 2013; Moberg & Vehmas 2009). Usein
poikkeavuuden vaikea-asteisuutta pyritddn maéarittelemddn ongelmalliseksi koettujen
kayttaytymispiirteiden ilmenemisen frekvenssilld ja kestolla sekd silld, yleistyyko se
tilanteesta toiseen ja eri vuorovaikutussuhteisiin. Juuri hdiritsevan kayttdytymisen
esiintymistiheyden ja keston yhdistelma ratkaisee sen, kokeeko opettaja sen stressaavaksi
vai ei. (Rogers 2005.) Namakin médrittelyt ovat kuitenkin komparatiivisia ja suhteellisia.
Vaikka madrittelyilld pyritddn ldhestymain totuutta, on ilmeistd, ettei niihin voi suhtau-
tua universaalisti ja kritiikittomasti.
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Kayttiaytymishdirioiset lapset tunnetaan siitd, ettd heiddn kdyttdytymisessidn on
jotain litkaa tai liian vihdn. Tavalliset lapset tekevit lihes kaikkea sitd, mitd
hdiriintyneetkin, mutta eivit samoissa olosuhteissa tai samassa mddrin. Esimer-
kiksi itkua, kiukuttelua, tappelua, marinaa, sylkemisti ja alleen laskemista voi
odottaa sekd tavallisilta ettd hdiriintyneiltd lapsilta. Vain tilanteet, joissa
hdiriintyneet lapset kdyttdytyvit ndin ja/tai missd mddrin he niin tekevit, voivat
erottaa heiddt tavallisista lapsista. Mddrdllisid normeja ei useimmiten ole.
(Kauffman 1997, 18.)

Kayttaytymisen ja tunne-eldmin vaikeuksia voidaan ldhestyd yksilopsykologisesta tai
sosiologisesta niakokulmasta. Perinteiset professionaaliset ndkokulmat, erityisesti
medikaalinen, keskittyvit yksilossa ndhtaviin ongelmiin ja tarjoavat vilittoméan vastauk-
sen ja valmiit toimintamallit eli reitit ammattilaisten luo. (Thomas 2005; Clough, Garner,
Pardeck & Yuen 2005; Vehmas 2005.) Ammattilaiset tarkastelevat kayttaytymisen ja
tunne-elamén vaikeuksia eri tieteenalojen paradigmojen valossa. Kasvattajat toteavat,
ettd lapsella on ongelmia. Ladkarit ja terapeutit pitdvat hantd hdiriintyneend.
Sosiaalityontekijét toteavat héinen olevan vaikeuksissa. (Elton report 1989.) Poliitikot ja
toimittajat ovat huolissaan, kun lapset voivat pahoin. Uusimpana tulokkaana tuki-
diskurssi toteaa, ettd lapsi tarvitsee tukea. Sosiologinen ndkemys sen sijaan kyseenalaistaa
ongelmien alkuperdn sijoittamisen lapseen ja kiinnittdd huomion organisaatioiden
ominaisuuksiin. Téstd nakokulmasta sopeutumattomuus on toisinaan tervettd, silld
“jotkut ympdristot ovat niin epdterveellisid, ettd niitd pitdd muuttaa” (Underwood
committee 1955, 3).

Kayttaytymispiirteiden ilmeneminen, niiden kokeminen ja poikkeavaksi tai
ongelmalliseksi madrittely riippuvat ympariston odotuksista ja toleranssista. Eri koulut
tai yksittdiset opettajat eroavat siind, millaisen kayttdytymisen ne kokevat ongelma-
kayttaytymiseksi (Jahnukainen 2003, 503-504; Clough, Garner, Pardeck & Yuen 2005).
Kayttaytymisen madrittely haastavaksi heijastaa opettajan uskomuksia ja kokemuksia. Se
on myds riippuvainen opettajan stressitasosta, luottamuksesta omiin kykyihin, odotuk-
sista ja standardeista oppilaan suoriutumisen suhteen. Siihen vaikuttavat ympéristo-
tekijat kuten ryhmikoko. (Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015; Ford 2007.) Kayttaytymisen
vaikeuksien médrittely on myos laajemmin sidoksissa kulttuuriin ja yhteiskuntaan.
Esimerkiksi lapsen ja vanhemman viliseen vuorovaikutukseen liittyvdt normit ja erot
koulujérjestelmissd vaikuttavat siihen, millainen kokeminen ja kdyttdytyminen on
suotavaa ja hyvaksyttdvdd ja millainen ei (Winzer 2005; Kuorelahti 2001). Kayttayty-
misen ja tunne-eldmin hiiriéitd on mahdotonta maiéritelld universaalisti (Kivirauma
1995).

52



Kaikessa koulukontekstissa ongelmalliseksi koetussa kdyttdytymisessd ei suinkaan
ole kyse oppilaan kéyttdytymisen ja tunne-eliman hdiriostd vaan kyse voi olla pyrkimyk-
sestd turvata koulun tarpeet instituutiona: jarjestys ja koulutyon sujuvuus sekd ajan ja
lasten aktiivisuuden ja olemuksen kontrollointi (Harrison, Vannest, Davis & Reynolds
2012; Thomas 2005). Koululaitoksessa “oppilaat luokitellaan normaalioppilaiksi silloin,
kun he ovat vastaanottavaisia koulun normeille, annetulle opetukselle ja sen moraalisille
ohjeille ja selvidvit niistd” (Rinne 2012, 46-47). Lapsen auttaminen ei aina perustu
oppilaan tarpeisiin vaan siihen, ettd kdyttdytymista ei hyvéksytd tietyssd instituutiossa.
Niin ollen ammattiryhmit, joiden palvelut on ndenniisesti tarkoitettu tukemaan lapsia,
tukevatkin instituutioita. “Emotionaaliset tarpeet’ voivat olla kuvitelma, joka on
rakennettu, jotta voidaan paeta epdvarmuutta, jota jirjestyksenpidon epdonnistuminen
tuottaa.” (Thomas 2005, 64.)

Sosioemotionaalisten vaikeuksien maérittelyn haasteisiin sisaltyy myos emootioiden
tutkimisen ongelma. Tunne-eldamén vaikeuksien maarittely perustuu yksiléiden henki-
lokohtaisiin kokemuksiin. Kayttdytymista voidaan havainnoida, mutta tunteita tutkitta-
essa — niihin liittyvistd neurofysiologisista reaktioista huolimatta — ollaan useimmiten
subjektiivisten arvioiden, kuvausten ja maaritelmien varassa. (Bowers 2005, 88)

Téssd tutkimuksessa on paddytty kayttaméaan nimikettd sosioemotionaalista tukea
tarvitseva lapsi, silld tutkimuksen painopiste on oppilaan tukemiseen tdhtdavassa
toiminnassa. Kohteina ovat sosioemotionaalisen tuen mairitelmét ja sisalto sekd se,
millaisille oppilaille sitd annetaan. Myos uusimmissa suomalaisissa normiteksteissa
oppilaita madéritellddn heiddn tarvitsemansa tuen kautta. Nimike on kankea ja
keinotekoinen, mutta sitd kdytetddn paremman vaihtoehdon puuttuessa. Silld pyritdan
neutraaliin lahestymistapaan olematta ongelmakeskeinen, sijoittamatta ongelmia
oppilaaseen ja ottamatta kantaa ongelmien syihin. Tutkimuksessa tiedostetaan, ettd
sosioemotionaalista tukea tarvitseva lapsi on — monien muiden nimikkeiden tavoin -
kasitteend suhteellinen, sidoksissa kuhunkin koulukontekstiin ja opettajien normaalius-
kasityksiin. Se, millaista oppilasta nimikkeelld luonnehditaan, maaraytyy eri kouluissa
eri kriteerein.
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5 Koulu pedagogisen tuen ymparistona

Englanninkielisessd kasvatukseen liittyvdssa kirjallisuudessa suositaan kisitettd erityiset
kasvatukselliset/koulutukselliset tarpeet (special educational needs, SEN). Lapsella
madritellddn olevan erityisid tarpeita, jos hdnelld on oppimisen vaikeuksia, jotka ovat
suurempia kuin enimmaélléd osalla ikdluokkaa tai ne aiheuttavat vamman, joka estda lasta
hyodyntdméstd lahikoulunsa tarjoamia yleisid koulutuksellisia mahdollisuuksia
(Education Act UK 1996, kohta 312). SEN-kisitteen suosiosta huolimatta koko erityis-
tarvediskurssin hylkddmistd on vaadittu perustellen, ettd se on todellisuudessa johtanut
ulossulkeviin kaytanteisiin opetuksessa. Runswick-Cole ja Hodge (2009, 198) esittavit,
ettd tarpeisiin takertumisen sijaan tulisi puhua koulutuksellisista oikeuksista, silld
erityisistd tarpeista puhuminen sijoittaa edelleen ongelman lapseen. Néikemys vastaa
UNESCOn linjausta siitd, ettd koulutuspolitiikassa tulisi lisdtd oikeuksiin perustuvaa
lahestymistapaa (UNESCO 2007). Oppilaiden vilisiin eroihin keskittymisen sijaan olisi
hyodyllisempdd suunnitella opetusta oppimistulosten kannalta (Florian 2008, 203).
Suomalaisessa perusopetuksessa oppilaalle, jolla on oppimisessaan vaikeuksia, on
saatettu antaa osa-aikaista erityisopetusta tai hdnet on siirretty erityisopetukseen.
Perusopetuslaki madaritteli, ettd ldhtokohtana on erityisopetuksen jérjestiminen
yleisopetuksessa aina, kun se on mahdollista (PoL 17 § 2009) eli siirtiminen ei aina
merkinnyt siirtymisté toiseen fyysiseen ymparistoon. Pedagoginen tuki systematisoitiin
ns. kolmiportaisen tuen malliksi (kuvio 7) vuonna 2010. Mallissa korostuvat ennalta-
ehkdisevyys, suunnitelmallisuus sekd oppilaan ja huoltajien osallisuus. Léhtokohtana on,
ettd kaikilla oppilailla on yksilolliset ohjauksen ja tuen tarpeensa. Yleisen tuen tasolla
voidaan vastata néihin tarpeisiin monin eri tavoin opetusta ja ymparistoji eriyttdmalla.
Mikili oppilas tarvitsee oppimisessaan tai koulunkdynnissddn sdaannollistd tukea tai
samanaikaisesti useita tukimuotoja, hénelle tulee antaa tehostettua tukea hinelle
laadittavan oppimissuunnitelman mukaisesti. Tehostetun tuen aloittaminen ja jérjesté-
minen kisitellddn pedagogiseen arvioon perustuen moniammatillisesti yhteistyossa
oppilashuollon ammattihenkil6iden kanssa. (PoL 16 a §.) Mikdli ilmenee, ettd edes
tehostettu tuki ei ole riittdvad, laaditaan pedagoginen selvitys, joka on kokoava esitys
oppilaan kokonaistilanteesta, annetusta tuesta, sen vaikuttavuudesta ja riittd-vyydesta.
Pedagogisen selvityksen pohjalta useimmiten esitetddn erityisen tuen aloittamista, josta
tulee tehdd hallintopaitds. Myos péddsddantoinen opetusryhméd maddritellddn téssd
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péadtoksessd (PoL 17 §). Erityisen tuen oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS) yhteistydssd oppilaan ja huoltajan kanssa
(PoL 17 a §). Jos oppilaan tuen tarve viahenee, siirrytddn portaita takaisin alaspdin
samojen prosessien kautta. Kolmiportaisen tuen mallissa tuen tasot ja muodot on
erotettu toisistaan. Esimerkiksi tukiopetusta ja osa-aikaista erityis-opetusta voidaan
antaa kaikilla kolmella tuen tasolla (Perusopetuksen opetus-suunnitelman perusteet
2014).

pedagoginen selvitys v ERITYINEN TUKI
HOJKS
x
pedagoginen arvio v TEHOSTETTU TUKI
oppimissuunnitelma
YLEINEN TUKI
(oppimissuunnitelma)

KUVIO 7. Kolmiportaisen tuen malli

Kolmiportainen tuki on haaste perusopetukselle, koska se merkitsee kdytdnteiden
muuttamista tukipalvelujen jatkumo -ajattelun suuntaan (Naukkarinen 2012) normaali-
epanormaali -dikotomiaan perustuvien toimenpiteiden sijaan.

Vastuuta paljon tukea tarvitsevan oppilaan opettamisesta on vuosikymmenidi
siirretty erityisluokille ja erityiskouluille. Tdamd on vahvistanut luokan- ja aineen-
opettajien sekd opettajankouluttajien sosiaalistumista sijoituspaikkojen jatkumo
-ajatteluun. Nyt heiddn haasteenaan on soveltaa tavallisessa opetuksessa niitikin
oppilaan tukemisen periaatteita ja kdytintdjd, jotka on perinteisesti sdlytetty
erityisopettajien toimenkuvaan. Erityisopettajien ja heidin kouluttajiensa haas-
teena on puolestaan tuoda entistd enemmin esille erityisopettajan rooli luokan-
ja aineenopettajan tyoparina ja tukijana. (emt. 429.)

5.1  Erityiskoulu- ja -luokkaopetuksen perinne

Suomessa on hallinnut pitkddn koulutuksen kaksoisjdrjestelma, jossa yleis- ja erityis-
opetus on pidetty erillidn sekéd hallinnollisesti ettd kidytdnnon koulutydssd. Kaksois-
jarjestelmd perustuu uskomuksiin ja nakemyksiin, joiden mukaan erilldédn oleva koulu-
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jarjestelmd erityiskouluineen ja -luokkineen on tarkoituksenmukainen. (Naukka-rinen
2004, 19.) Erityisopetusta on annettu Suomessa 1800-luvun puolivilistd ldhtien.
Ensimmadisend kohderyhméni olivat aistivammaiset. Seuraavan vuosisadan vaihteessa,
jo ennen oppivelvollisuuskoulua, suurimpiin kaupunkeihin perustettiin heikkolahjaisille
tarkoitettuja apukouluja, joihin ldhes kaikki erityisopetukseen liittyvé keskustelu puolen
vuosisadan ajan keskittyi ja joista muodostui erillisen erityisopetuksen perusrakenne.
(Kivirauma 2004, 10.) Poikkeavien oppilaiden erotusluokat muodostuivat yleensé niin,
ettd tavalliset luokat vapautettiin héiritsevistd ja heikosti menestyvistd oppilaista omiksi
luokikseen. Luokista tuli sekaluokkia, joissa opiskeli sekd pahantapaisia ettd heikko-
lahjaisia oppilaita. Nama ensiyritykset eivdt yleensd olleet pitkdaikaisia. Pahantapaiset
oppilaat saatettiin myos erottaa kokonaan koulusta tai sijoittaa muusta kansakoulusta
selvasti erillisiin koulusiirtoloihin. (emt. 11.)

Erityisopetus kasvoi Suomessa tasaisesti itsendisyyden ensimmadisind vuosikym-
menind, mutta lainsdddannon vuoksi siitd tuli hyvin kaupunkilainen ilmio. Maalais-
kunnilla ei ollut velvollisuutta jirjestdd erityisopetusta. Toisen maailmansodan jélkeen
erityisopetus laajeni tunne-eldmadiltidn hdiriintyneiden ja sosiaalisesti sopeutumattomien
opetukseen. Perustettiin ensimmaiset tarkkailuluokat. (Holopainen, Luokola & Niemel4d
1999, 55.) Suomalaisessa erityisopettajakoulutuksessa aloitettiin 1962 tarkkailu- ja
koulukotiopettajiksi patevoittavdt opinnot. Vuonna 1977 koulutuslinja yhdistettiin
apukoulu- eli EMU-opettajalinjan (Erityisopetus, Mukautettu opetussuunnitelma)
kanssa. Vasta vuonna 1995 kullekin erityisopetuksen osa-alueelle radtaloidyt opetus-
suunnitelmat lakkautettiin. (emt. 65.)

Tarkkailuluokkia (sittemmin ESY-luokkia) hajautettiin yleisopetuksen kouluihin.
Ne saattoivat kuitenkin kuulua hallinnollisesti erityiskoulujen alaisuuteen. Ratkaisua
perusteltiin muun muassa opetuksen koordinoinnilla ja kehittimiselld (Alapaattikoski,
Dannstrom, Lehtonen, Pihlajaniemi & Vuorinen 1993, 34). Erillinen kouluyksikko
nédhtiin héirikkdoppilaiden omana kouluna, jossa kaikki kokevat olevansa saman-
arvoisia. Sielld oppilas vapautuu leimasta, joka hdaneen on entisessd koulussa lyoty. (emt.
29; Kuorelahti 2001.) Muissakin maissa erillisid pienluokkia on perusteltu sekd oppilaan
itsensd ettd muiden oppilaiden edulla. Hairikkooppilaiden on koettu héiritsevin seka
muiden ettd omaa oppimistaan kykenemattd hydodyntdmadan koulutuksellisia mahdolli-
suuksiaan (Rubin, Simson & Betwee 1966, 29).

Suomessa erityisluokkien oppilaiden on todettu viihtyvan koulussa muita oppilaita
paremmin ja he pitdvit koulunkdynnistdi muita enemmin (Rinne, Kivirauma &
Wallenius 2004; Kuorelahti 2001), mutta kouluun yleisesti liitetddn enemmén
negatiivisia tunteita (Kuorelahti & Vehkakoski 2009). Kuorelahti (2001) totesi oppilaan
siirtdimisen erityisluokkaan védhentdvdn lintsaamista, alisuoriutumista ja koulussa
esiintyvdd antisosiaalista kdyttdytymistd. Noin 80 % vanhemmista niki positiivisia
muutoksia lapsessaan siirron jilkeen. Toisaalta oppilaiden vélisten suhteiden laatu on
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erityisluokissa muita luokkia useammin negatiivinen, ja kiusaamista on enemmin
(Rinne ym. 2004). Erityisluokkien oppilaat kokevat suhteen omaan luokanopettajaansa
positiivisemmaksi kuin muilla luokilla opiskelevat oppilaat. Positiivinen opettajasuhde
perustuu siihen, ettd oppilaat kokevat opettajien auttavan heitd tekeméédn parhaansa, kun
opettajilla on enemmin aikaa kuunnella ja luoda yksilollinen suhde oppilaaseen.
(Kuorelahti 2001; Davies 2005; Kuorelahti & Vehkakoski 2009.)

Edelld esitellyn tutkimustiedon valossa ndhddin, ettd aikana, jolloin opetuksen
kaksoisjdrjestelmd kukoisti, kdyttdytymisen ja tunne-eldmédn hdiridisille oppilaille
tarkoitettua erityisluokkaa pidettiin tuloksellisena ja tehokkaana ratkaisuna (Kuorelahti
2001). Vastakkaisia tutkimustuloksia ja kritiikkid on kuitenkin esitetty paljon. Jos
tuloksellisuutena pidetddn oppilaan kuntoutumista ja sitd mitataan siirtoina takaisin
ldhikouluun, luvut eivét ole mairittelevia. Vahimmillddn 1980- ja 1990-luvuilla 10 %
tarkkailuluokkien oppilaista siirrettiin perusopetusvuosien aikana takaisin yleisopetuk-
seen. Mitd pidemmain aikaa oppilas oli opiskellut erityisluokalla, sitd epatodenndkoi-
semmaksi siirtyminen kavi. (Seppovaara 1998.)

Pienluokkaopetuksen mielekkyys kyseenalaistettiin Yhdysvalloissa jo 1960-luvulla,
kun oli todettu, ettd hdiriintyneiden ja emotionaalisesti vammaisten (emotionally
handicapped) lasten pienluokkaopetus ei yleisesti ottaen ollut kuntouttavaa (Rubin ym.
1966). Oppimisen todettiin jopa hidastuvan homogeenisissa pienluokissa erityisesti
oppilailla, joilla on sosiokultturaalisesti deprivoiva tausta ja lievid oppimisen vaikeuksia.
Yhtend syynd ndhtiin oppilaan menestymistd koskevien odotusten madaltuminen.
(Dunn 1968; Rosenthal & Jacobson 1966). Segregoivien jérjestelyiden vaihtoehdoiksi
Dunn esittdd muutoksia kouluorganisaatioon, opetussuunnitelmaan, henkilokuntaan
sekd kdytettdvadan valineistoon. Suurelle joukolle erityisopettajia olisi etsittavd uuden-
laisia rooleja esimerkiksi tiimiopettamisessa, luokattomassa alkuopetuksessa ja
joustavissa ryhmittelyissd. Niistd oppilaista, joilla on lievid oppimisen vaikeuksia, tulisi
ottaa vastuu yleisopetuksessa. Ndiden oppilaiden opettajille tulisi jérjestdd resurssi-
opettajan konsultointi- ja tutorointitukea. Diagnosointi ja tuen suunnittelu olisi
siirrettavé psykologeilta ja ladkareilta erityisopettajille. Ndin erityisopettaja alkaisi toimia
osana yleistd opetusta eiké erillddn siitd. (Dunn 1968.) Uusimmat suomalaiset peda-
gogiset suuntaukset ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ovat him-
mastyttdvan yhdenmukaisia Dunnin pdatelmien kanssa. Seké tukea saavien ettd muiden
oppilaiden osaamistulosten nidkokulmasta ihanteellisimpana ratkaisuna pidetddn sita,
ettd tehostettua tai erityistd tukea tarvitsevat oppilaat saavat tukensa ldhtokohtaisesti
muun opetuksen yhteydessd niin, ettd samassa ryhmissd on korkeintaan muutama muu
tukea saava oppilas (Vainikainen ym. 2018, 9).
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5.2  Osa-aikainen erityisopetus ja muu tuki

Kansa- ja oppikoulujdrjestelmastd peruskoulujérjestelmaén siirtymisen peldttiin luovan
pedagogisia ongelmia oppilasjoukon heterogeenisyyden vuoksi. Uhkaavien pedago-
gisten vaikeuksien vilttimiseksi luotiin maanlaajuinen osa-aikaisen erityisopetuksen
jarjestelmd. (Kivirauma & Ruoho 2007, 285.) Erityisopetusta alettiin jarjestdd ns.
normaalisuusperiaatteen mukaan. Periaatteena oli, ettd lievemmin poikkeavia oppilaita
pyritddn auttamaan siind perusjoukossa, jossa he normaalisti tyoskentelevit. Periaate
merkitsi tukiopetuksen aloittamista ja osa-aikaisen erityisopetuksen suosimista erityis-
luokalle tai -kouluun siirtdmisen ollessa viimeinen vaihtoehto. Osa-aikaisen erityis-
opetuksen osuus erityisopetuksessa moninkertaistui nopeasti, mikd selittyy osittain
erityisopettajien médrin kasvulla (emt. 290).

Osa-aikaista erityisopetusta jdrjestetddn Suomessa kansainvilisesti vertailtuna
poikkeuksellisen laajasti (Meijer 2003; Kivirauma & Ruoho 2007, 288). Lukuvuonna
2016-2017 sitd sai noin viidennes (22 %) peruskoulujen oppilaista (SVT 2018). Osa-
aikaisen erityisopetuksen katsotaan selittavan merkittavasti sitd, ettd erot heikoimmin ja
parhaiten opiskelussaan suoriutuvien oppilaiden vililli ovat maassamme olleet
pienempid kuin muualla (OECD 2000; 2004). Perusopetuslaissa osa-aikainen erityis-
opetus madritellddn muun opetuksen ohessa annettavaksi erityisopetukseksi niille
oppilaille, joilla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkdynnissidn (PoL 16 §). Se on
luonteeltaan oppimisedellytyksid vahvistavaa ja oppimisen ja koulunkédynnin vaikeuksia
ehkdisevaa. Sitd annetaan “joustavin jirjestelyin samanaikaisopetuksena, pienryhmdssd
tai yksiloopetuksena. Osa-aikaisen erityisopetuksen tavoitteet ja sisillot nivelletddn
oppilaan saamaan muuhun opetukseen. Sen toteuttamista suunnitellaan, sen tarvetta ja
vaikutuksia arvioidaan opettajien keskindisend yhteistyond sekd yhdessi oppilaan ja
huoltajan kanssa.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 75.)

Kayttaytymis- ja tunne-elamdhdiridisten lasten madrd osa-aikaisessa erityis-
opetuksessa kasvoi vuoteen 1987 asti. 1990-luvulla heiddn osuutensa tilastoissa romahti,
ja osa-aikaisen erityisopetuksen syyksi kirjattiin yhd useammin lukemisen, kirjoitta-
misen tai matematiikan oppimisvaikeus kayttaytymisen vaikeuksien sijaan. (Kuorelahti
2001, 67.) Erityisopetuksen tilastoinnissa on haasteensa, ja aikarajojen luotettava
tarkastelu on rajallista. Pahantapaisuuteen, sittemmin kdyttdytymishdiridihin, liittyvien
tilastojen vertailua vaikeuttavat muutokset maaritelmissa ja tilastointiyksikoissé: ”1980-
luvulla aihetta tilastoitiin tarkkailuopetukseen sijoitettujen mddrien avulla, 1985 alkaen
sopeutumattomien erityisopetuksen (ESY) kdsitteelld, ja vuodesta 2001 eteenpdin
syyperustaisesti (sijoitussyy: tunne-eldmdn hdirio tai sosiaalinen sopeutumattomuus)”
(Jahnukainen 2012, 392-393.) Erityisopetusta saavien oppilaiden maédrdt eivit
kuitenkaan sindnsa kerro vaikeuksien yleisyydestd, vaan pikemminkin erityisopetuksen
jarjestamisestd, johon vaikuttavat ndkemykselliset ja taloudelliset tekijat.
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Osa-aikainen erityisopetus on perinteisesti jdrjestetty pienryhma- tai yksilo-
opetuksena. Osa-aikaisen erityisopetuksen on todettu lisddvan oppilaiden osaamisen
tunnetta lukuaineissa sekd kotitehtdvien tekemistd. (Rinne, Kivirauma & Wallenius
2004.) Erityisopetus néyttdisi auttavan lasta sekd mindkuvan ettd koulusuoriutumisen
osalta niin, ettei lapsi koe leimautuvansa erilaiseksi tai huonommaksi kuin muut
(Kuorelahti & Lappalainen 2012, 406). Toisaalta ndiden oppilaiden on todettu joutuvan
muita useammin kiusaamisen kohteeksi ja pelkddvin erityisopetuksen ja yksil6llisen
ohjauksen tarpeen olevan sen syynd (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 45-63).
Erityisopetuksen negatiivisten puolien minimoimiseksi on kehitetty uusia opetuksellisia
malleja, kuten kahden opettajan yhteisopettajuusmalleja osa-aikaisen erityisopetuksen
toteuttamiseksi. Yhteistyoskentelyn avulla luokanhallinta, oppilaiden yksilollinen ohjaus
ja monipuolinen opetus paranevat. (emt. 95-96.)

5.3 Inklusiivinen koulu

Inkluusio kuvaa prosessia, jossa koulu yrittdd kohdata kaikki oppilaansa yksiloind
tarkastelemalla uudelleen opetussuunnitelmallista organisaatiotaan ja tarjon-
taansa. Tdmdn prosessin avulla koulu rakentaa kykynsdi ottaa vastaan kaikki
lahiseudun oppilaat, jotka haluavat olla koulun oppilaita. Tdmdn tekemdlldi se
vihentdd tarvetta sulkea oppilaita ulkopuolelle. (Sebba & Ainscow 1996.)

Inklusiivisessa kasvatuksessa ja koulutuksessa ei ole kyse vain erityisen tuen tarpeista,
vaan se koskee kaikkia oppilaita (Slee 2011, 116; Meijer 2003, 23-26). Inkluusio on taytta
ja aktiivista osallistumista koulueldmaédn seka sitd, ettd on muiden silmissd arvostettu ja
tarked kouluyhteison jasen (Farrell 2000, 154). Inkluusio on prosessi, jossa kaikkien
oppijoiden moninaiset tarpeet tunnustetaan ja niihin vastataan kehittamalld fyysista,
sosiaalista ja asenteellista ympdristod sellaiseksi, ettd jokainen voi toimia omista
yksilollisistd ldhtokohdistaan kasin (Wedell 2008). Se syvenee ja ruokkii itse itseddn
opettamalla yhteison jdsenet havaitsemaan uusia kehittdmishaasteita ja ndkemddn
poistettavia oppimisen ja osallisuuden esteitd (DfES 2001; Sebba & Ainscow 1996).
Osallisuuden esteitd voivat olla esteelliset rakennukset, ladketieteelliset tarpeet,
opetussuunnitelmalliset tarpeet, avustavan henkilokunnan puute taikka piiloisemmat
syrjivat prosessit, jotka liittyvat sellaisiin seikkoihin kuin sosioekonomiset olosuhteet,
sukupuoli tai rotu. Useimmiten oppilaiden viliaikaiseen tai pysyvadn ulkopuolelle
sulkemiseen johtavat heiddn kayttaytymiseensd liittyvdt syyt, vaikka on selvdid, ettd
kayttaytymisen hyviksyttdvyys on kontekstuaalista. Kdyttdytyminen, joka hyvaksytdan
yhdessd koulussa, voi johtaa ulossulkemiseen toisessa. (Sebba & Ainscow 1996.)
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Runswick-Cole (2008) toteaa, ettd fyysiset tarpeet on helpompi kohdata kuin tunne-
elamadin tai kdyttdytymiseen liittyvit tarpeet, jotka vaikuttavat kielteisesti muihin lapsiin.
Vallitseva dogmi tuntuu olevan, ettd ne, jotka sopivat olemassa oleviin jdrjestelmiin
vahdiselld tuella, ovat inkluusiokelpoisia, kun taas ne, joiden kéyttdytyminen on
haastavaa, eivat sita ole.

Inklusiivisuuden edistiminen keskittyy vield monin paikoin kysymykseen
lahikoulusta ja erityiskoulusta. Kysymys opetuksen jdrjestimisen paikasta on usein
ohittanut kysymykset opetuksen tavoitteista, laaduista ja menetelmistd (Kuorelahti,
Lappalainen & Viitala 2012). Vaikka fyysinen yhdessdolo on inkluusion edellytys, se ei
kuitenkaan ole sen ydin tai tae. Lihikoulu, jossa on paljon erityisen tuen oppilaita, ei
automaattisesti ole inklusiivinen koulu. Lapsi voi olla ldhikoulunsa yleisopetuksen
luokassa ulkopuolinen opettajien tai luokan muiden oppilaiden asenteiden takia (Evans
& Lunt 2002). Ilmiota kutsutaan sisdiseksi ekskluusioksi (Rouse 2016).

Inkluusion voimakkaasti sosiaalisesta luonteesta johtuen se voitaneen katsoa
onnistuneeksi, kun seké oppilas, opettaja, vanhemmat ettd koko kouluyhteisé kokevat
luonnolliseksi ja oikeaksi sen, ettd oppilas opiskelee ryhmissd ja kuuluu joukkoon.
Onnistumisesta kertoo myos se, ettd kokemuksen myo6td opettajan ja kouluyhteison
asenteet inkluusiota ja yksittdistd oppilasta kohtaan ovat muuttuneet positiivisemmiksi.
Onnistunut inkluusio ei kuormita opettajaa eikd oppilaita. Todellisessa inklusiivisessa
ympairistossd ei myoskddan kiusata puolin eika toisin. (Frederickson, Simmons, Evans &
Soulsby 2007, 105.)

Suuri osa varhaisista inkluusiotutkimuksista kohdistui inkluusion sosiaalisten
pikemmin kuin akateemisten vaikutusten selvittimiseen (Katz & Mirenda 2002, 26). On
todettu esimerkiksi, ettd tavallisissa opetusryhmissd opiskelevien alyllisesti kehitys-
vammaisten ja autismikirjon oppilaiden sosiaalinen kyvykkyys kehittyy, kun taas
homogeenisissa erityisryhmissd se jopa taantuu (Cole & Meyer 1991, Saint-Laurent,
Fournier & Lessard 1993; Frederickson ym. 2007; Hall & McGregor 2000). Tutkimus-
tulokset ovat kahtalaisia, silld toiset tutkijat eivdt ole 10ytdneet eroja sosiaalisten
kontaktien ja ystavyyssuhteiden maérdssé verrattaessa inklusiivista opiskelua ja erillista
erityisopetusta (Nakken & Pijl 2002). Saattaa olla my®s, ettd toisten lasten positiivinen
suhtautuminen poikkeaviin koulutovereihin ei merkitse vastavuoroista ystavyyssuhdetta
vaan epasymmetristd auttaja-autettavasuhdetta (Frederickson 2010).

5.3.1 Inkluusio koulutuspoliittisena suuntauksena

Inkluusio ymmarretddn usein kapeasti koulumaailman ilmioksi (Isosomppi & Leivo
2015). Se on kuitenkin koulukontekstia laajempi yhteiskunnallinen kisite. 1990-luvulta
ldhtien se on ollut kansainvilisesti keskeinen yhteiskuntapoliittinen ldhtokohta koulu-
tuksen, sosiaalipolitiikan ja hyvinvoinnin kehittdmisessd. Inkluusiota edeltdvin inte-
graatioajattelun lahtokohtana oli ottaa aiemmin segregoidut ja ndkymattomissa olleet
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ryhmédt mukaan tavanomaisiin yhteiskunnan toimintoihin ja ymparistéihin, kuten
tavallisiin kouluihin. Integraatio ja mainstreaming-liike viittasivat siihen, ettd oppilas oli
jo erotettu lahialueen tavallisesta koulusta ja sai nyt uudelleen koulunkdyntioikeuden
tassd koulussa (Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999). Inkluusiossa puolestaan kaikki ovat
lahtokohtaisesti samassa koulussa (Murto 1999). Inkluusio nahddian ihmisoikeus-
kysymyksend. Se perustuu demokraattisiin arvoihin ja ihanteisiin, jotka edistévat
jokaisen ihmisen joukkoon kuulumisen ja hyvdksynndn kokemuksia yhteiskunnassa
(Foreman & Arthur-Kelly 2008). Inkluusion tavoittelemaa tasa-arvoa ja oikeuden-
mukaisuutta voidaan tarkastella sekd universaalien oikeuksien ettd yksilon ndko-
kulmasta. Kaikilla on oikeus saada samojen standardien mukaista koulutusta ja samat
mahdollisuudet kéyttdd koko henkilokohtainen potentiaalinsa sekd saavuttaa
koulutuksellisia kvalifikaatioita. Toisaalta inklusiivinen diskurssi korostaa individuali-
saatiota eli yksilollistymistd, keskittymistd oppilaisiin sekéd heiddn kykyjensd madaritte-
lemiin tarpeisiin yksilollisesti. (Arnesen & Lundahl 2007.) Molemmista ndkokulmista
inkluusio merkitsee muutosta perinteiseen kisitykseen koulusta toimintaympéristona,
joka voi luokittaa oppilaat normaaleihin ja poikkeaviin (Thatsu ym. 1999).

Suomessa inkluusion kasitettd on kaytetty ldhinna kouluun liittyvissa kysymyksissa.
Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena on, ettd kaikki oppilaat kdyvit tavallista luokkaa
ldhikoulussaan. Tdméd on Suomessa toteutunut huonommin kuin Euroopassa keski-
madrin. (Naukkarinen 2012.) Tilastojen valossa inklusiivisen ajattelun ndhdédn
kuitenkin etenevan. Yha useampi erityisen tuen oppilas opiskelee ainakin osittain muun
opetuksen yhteydessi, ei kokonaan erityisluokassa tai -koulussa. Vuonna 1998 erityis-
koulujen oppilaiden miérd oli huipussaan, noin 2 % peruskoululaisista. Siitd lahtien
osuus on pienentynyt tasaisesti. Vuonna 2017 endd 0,8 % oppilaista opiskeli
erityiskouluissa. Kokonaan erillisissd erityisryhmissd opiskelevien mdérd ei ole kuite-
nkaan vastaavana aikana puolittunut vaan vahentynyt 3,7 %:sta 2,9 %:iin eli noin 22 %.
(SVT 2018c.) Kehityksen selittdad ainakin osittain kouluintegraatio eli se, ettd erityis-
kouluja on yhdistetty muiden koulujen alaisuuteen ja erityisluokkia on hajautettu
ldhikouluihin, mutta toiminnan integroiminen koulun muuhun opetukseen on epé-
onnistunut.

Inkluusiota ei ole mainittu kertaakaan Perusopetuslaissa eikd vuosien 1994 ja 2004
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, ei myodskddn Opetusministerion
Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa 2007-2012. Inkluusiopyrkimys
on kuitenkin kuvattu toisin sanoin. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa
madrdtddn, ettd opetuksen jdrjestdmistd yleisopetuksen luokalla tulee harkita myds
silloin, kun oppilaalla on vaikeampia oppimisvaikeuksia, sopeutumattomuutta tai
vammaisuutta, kunhan integraation toteuttamiseen on olemassa suotuisat ja tarpeelliset
tukitoimenpiteet (Opetushallitus 1994). Seuraavassa versiossa (Oph 2004) maiaritellddn
oppilaan oikeus lahtokohtaisesti opiskella omien edellytystensd mukaisesti yhdessa
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ikdtovereidensa kanssa. "Mikdli oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydessdi ei ole
mahdollista tai se ei ole oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmukaista, opetus tulee
jdrjestdd osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhmdssd.” (emt. 24.)

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kisite inkluusio
mainitaan kerran: Perusopetuksen tehtdvid lueteltaessa mainitaan, ettd "Perusopetusta
kehitetdidn inkluusioperiaatteen mukaisesti. Opetuksen saavutettavuudesta ja esteetto-
myydestd pidetddn huoli.” (Oph 2016, 18.) Tuen jdrjestimisen keskeisend periaatteena
linjataan, ettd "Tuki annetaan oppilaalle ensisijaisesti omassa opetusryhmdssd ja koulussa
erilaisin joustavin jdrjestelyin, ellei oppilaan etu tuen antamiseksi vilttamdttd edellytd
oppilaan siirtdmistd toiseen opetusryhmddn tai kouluun. (emt. 61.) Normiteksti ei sisdlla
klausuulia muiden oppilaiden oikeuksista kuten Ison-Britannian koulutuslaki
(Education Act UK 1996, kohta 316), jossa mainitaan, ettd oppilasta tulee opettaa
ldhikoulussa, jollei se ole yhteensopimatonta hanen vanhempiensa tahdon tai muiden
oppilaiden tehokkaan opetuksen jérjestamisen kanssa.

Vaikka inkluusiota ei normiteksteissd juuri mainita nimeltd, yhteisollisyys, osallisuus
ja sosiaalinen ndkokulma oppilaan vaikeuksiin nostetaan perusopetuksen kantavien
periaatteiden joukkoon. Oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen tulee aloittaa tarkaste-
lemalla, soveltuvatko koulussa kiytossd olevat toimintatavat, opetusjérjestelyt ja oppi-
misympdristot oppilaalle (Oph 2014, 62). Huomiota tulee kiinnittdd oppimisen esteet-
tomyyteen sekd oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn ja varhaiseen tunnistamiseen.
(emt. 61.)

5.3.2 Inklusiivinen opettajuus

Miksi jotkut opettajat haluavat opettaa nditd lapsia? He pitdvit ja vilittdvit ndistd
lapsista ja nuorista riittdvisti halutakseen tyoskennelld heidin kanssaan. He nékeviit
oppilaiden potentiaalin ja haluavat opettaa heitd hyvin. (Kauffman & Landrum
2013, 1.)

Perinteinen koulutuksen kaksoisjdrjestelmaajattelu heijastuu nikemykseen opettajuu-
desta: ”On opettajia, jotka opettavat yleisopetuksen oppilaita, ja opettajia, jotka opettavat
erityisoppilaita, ja ndmd rajat on selkedsti vedettdvi - -” (Naukkarinen 2005, 98). Jos
luokanopettajat eivit hyviksy sitd, ettd heidan tyohonsa kuuluu kaikkien oppilaiden
opettaminen, he pyrkivdt varmistamaan, ettd joku muu (useimmiten erityisopettaja)
ottaa vastuun erityisopetusta tarvitsevista oppilaista, ja ryhtyvit vaivihkaa harjoittamaan
erottelua (esim. erityisluokille) koulussa (emt. 13).

Asenteita, erityisesti opettajan asennoitumista oppilaan vaikeuksiin, pidetddn
tarkedna tekijand inkluusion onnistumisen kannalta (Clough, Garner, Pardeck & Yuen
2005; Foreman & Arthur-Kelly 2008; Moberg & Savolainen 2003; Rouse 2008).
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Myonteiset asenteet ja uskomukset ovat ehdoton mutta ei kuitenkaan riittava edellytys
luokkayhteison erilaisuuden kisittelyyn (Scruggs & Mastropieri 1996). Rouse (2008)
tiivistdd inklusiivisen opettajan ominaisuudet kolmeksi ulottuvuudeksi: tietamys,
toiminta ja uskomukset (kuvio 8). Tehokkaiden inklusiivisten toimintatapojen kehitta-
minen ei ole vain opettajien tietimyksen kasvattamista vaan myo0s sitd, ettd heitd
rohkaistaan tekemain asioita eri tavoilla ja tarkastelemaan asenteitaan ja uskomuksiaan.
Jos osa-alueista kaksi on kunnossa, on Rousen mukaan todennékoistd, ettd kolmaskin
kehittyy. Toisin sanoen, jos opettajalla on uusinta pedagogista tietoa ja héntd
kannustetaan toteuttamaan rohkeasti inklusiivisia kdytanteitd, asenteet ja uskomukset
muuttuvat ajan myotd. Vastaavasti, jos opettajilla jo on positiiviset uskomukset ja heitd
tuetaan ottamaan kayttoon uusia toimintatapoja, he todennékdisesti omaksuvat myds
uutta tietoa ja taitoja. (emt. 15.)

TIETAMYS

- oppimisen ja opettamisen perusprosessit

opetussisallot

- edistymisen seuranta ja arviointi

oppimisvaikeudet ja erityistarpeet

- vaikeuksien tunnistaminen ja arviointi

opetusalan lainsdddéanto ja toimintaohjeet

/ N\

TOIMINTA USKOMUKSET

- tietdmyksen soveltaminen toiminnassa - Kaikki lapset voivat oppia.

- toimintatapojen kehittiminen evidenssin | qummap - Kaikkia lapsia kannattaa kouluttaa.
pohjalta - Opettaja voi vaikuttaa lapsen elaméan.

- kollegiaalinen yhteistyd - Kyseinen tehtévé on jokaisen opettajan

velvollisuus, ei vain erikoistuneiden
ammattilaisten.

KUVIO 8. Inklusiivisen opettajuuden malli (Rouse 2008)

Lakkala (2008) siséllyttdad inklusiiviseen opettajuuteen myos inklusiivisen koulu-
kulttuurin, joka vaikuttaa opettajan toimintaan voimakkaasti. Inklusiiviseen koulu-
kulttuuriin sisdltyy ajatus opetuksen perustumisesta oppilaiden luonnolliseen erilaisuu-
teen (emt. 119). Inklusiivinen opettaja tarvitsee koko kouluyhteison joustavan tuen
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tyolleen. Rehtorin rooli on erityisen merkityksellinen, ei ainoastaan opettajien tukijana,
vaan hidnen johtamistyylinsd on osallistavan opetuksen ja koulun uudistusten kannalta
ratkaiseva tekijd. (Meijer 2003, 15.)

5.3.3 Inkluusion kritiikkia ja inkluusiotutkimuksen haasteita

Inkluusioliike on koettu niin vahvana, ehdottomana ja yksiddnisend, ettd
inkluusion vastustaminen on kuin olisi vastaan Jumalaa, isinmaata, diteji ja
Elvistd (Long 1994).

Suurin osa inkluusiokritiikistd kohdistuu ns. ehdottomaan inkluusioon tai tdysinkluu-
sioon, joka tarkoittaa sité, ettd oppilailla on aina yhtildiset ihmisoikeuksiin perustuvat
oikeudet osallisuuteen hinen tuentarpeeseensa katsomatta (Danforth & Morris 2006,
140-141; Kavale 2002). Adrimmilld4n se on vaatimus siiti, ettei pitdisi olla tarjolla muita
vaihtoehtoja kuin ldhikoulu. Kauffman ja Lloyd (1995) muotoilevat vaihtoehtoisen
inkluusion maéiritelméan: “Adaptiivisempi ja humaanimpi inklusiivisen koulujdrjestel-
mdn mddritelmd sallii sen, ettd on moninaisia koulusijoituspaikkoja, jotka tarjoavat
olosuhteet, joissa jokainen tuntee olevansa turvassa, hyviksytty ja arvostettu sekd joissa
jokaista tuetaan affektiivisen ja dlyllisen kapasiteettinsa kehittdmisessd” (emt. 545). Tama
varovaisen tai vastuullisen inkluusion ndkokulma tunnustaa pienen osan oppilaita,
joiden vaikeudet ovat niin vakavia ja monimutkaisia, ettd heiddn inklusoimisensa
epatarkoituksenmukaisuudesta on laaja yhteisymmarrys (Evans & Lunt 2002).

Suomalaiset opettajat, oppilaat ja heiddn vanhempansa suhtautuvat inklusiiviseen
kasvatukseen yleisesti ottaen varauksellisesti. Inkluusion soveltuvuuden katsotaan
olevan tapauskohtaista oppilaan ominaisuuksista riippuen. Kuten muissakin maissa,
erityisesti kéyttdytymisen haasteet ja vaikea vammaisuus koetaan haastavimpina
inkluusion kannalta (Meijer 2003; Heath, McLean-Heywood, Rousseau, Petrakos, Finn
& Karagiannakis 2004; Danforth & Morris 2006; Ford 2007; Moberg & Pietild 1985;
Evans & Lunt 2002). Edellytetddn, ettd jos oppilasta opetetaan samassa ryhméssda muiden
kanssa, hidnen taytyy kyetd eteneméddn muiden ehdoilla ja pysyméddan muiden tahdissa.
Inkluusion perusehtoina pidetddan myos opetusryhmdn pientd kokoa ja riittdvia
henkilostoresursseja, jotka mahdollistavat joustamisen ja yksilollisen ohjaamisen
(Blomberg 2008; Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Heiman 2004; Pavri 2010).
Negatiivinen asenne haastavasti kdyttaytyvien oppilaiden opettamiseen tavallisessa
opetusryhmadssd perustuu ldhinnd vastuun lisddntymiseen, tyollistdvyyteen ja stressiin,
koulutuksen riittimattomyyteen, epavarmuuden ja keinottomuuden tunteisiin seka
turvallisuusuhkien pelkoon (Heath ym. 2006; Cooley-Nichols 2004: Kuorelahti &
Vehkakoski 2009; Blomberg 2008).

Vaikka ideologinen ja poliittinen tuki inkluusiolle on vankka, sen kidytinnon
toteuttamiseen liittyva empiirinen evidenssi on koettu vaihemmaén vakuuttavaksi (Kavale
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2002, 210; Danforth & Morris 2006, 139; Lindsay 2003). Késitteellinen epatdsmaillisyys ja
empiirisen tutkimuksen puute horjuttavat inkluusiotutkimuksen uskottavuutta
(Danforth & Morris 2006). Inkluusion vaikutusten tutkimisessa kokeellisesti on haas-
teensa. Satunnaisotoksen saaminen on vaikeaa, ellei mahdotonta, ja otoskoot ovat usein
pienid (Lindsay 2003). On vaikeaa vertailla otoksia inklusiivisissa ja segregoivissa
olosuhteissa. Koulupaikkaratkaisuja ei voida manipuloida tutkimuksissa ja ne aiheut-
tavat systemaattisia eroja madrdytyessdan oppilaiden vaikeuksien tason mukaan. Oma
ongelmansa on myds tulosten mittaaminen. Miten inkluusion menestyksellisyys
madritellddn ja miten sitd voidaan mitata? Pitdisiko se perustaa akateemisiin tuloksiin,
sosiaalisiin tuloksiin, vanhempien, oppilaiden vai opettajien tyytyvéisyyteen vai muihin
mittareihin? (Nakken & Pijl 2001, 49; Foreman & Arthur-Kelly 2008, 114.) Koulu- tai
luokkasijoituksen kéyttdmiseen indikaattorina pitdisi aina suhtautua kriittisesti
(Danforth & Morris 2006, 139).
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6 Sosioemotionaalinen tuki koulussa

Landrum, Tankersley ja Kauffman (2003) pohdiskelevat, mitd erityistd on erityis-
opetuksessa, jota annetaan oppilaille, joilla on kayttiytymisen ja tunne-eldmén
vaikeuksia. He katsovat, ettd kun opetetaan nditd oppilaita, tarvitaan uniikkeja
interventioita, jotka eivit ole tyypillisesti saatavilla tai vélttamattomid yleisopetuksessa.
“Tarvitaan ’erityistd erityisopetusta’, jossa tutkimustuloksiin perustuvien toimintatapojen
varhainen, yhtendinen ja pitkdjinteinen toteuttaminen on olennaista.” He kuitenkin
jattavit avoimeksi kysymyksen, tuleeko opettajien olla erityisen koulutuksen saaneita
spesialisteja, joilla on erityislaatuisia taitoja, tehdakseen tuloksellista tyotd kayttayty-
misen ja tunne-eldmin vaikeuksien kuntouttamisessa.

Sosioemotionaalinen tuki oppilaalle voidaan jdrjestdd joko palvelumallin tai
inkluusiomallin mukaan. Palvelumalli perustuu vammaisuuden yksilolliseen malliin.
Toimenpiteet kohdistetaan ensisijaisesti suoraan oppilaaseen (yleensd siten, ettd hinet
otetaan erilleen) tarkoituksena auttaa hidntd sopeuttamaan kayttaytymisensd koulu-
ympadristoon. Oppilaaseen kohdistuvat interventiot voivat olla esimerkiksi kognitiivis-
behavioraalisten strategioiden opettamista oman itsesddtelykyvyn ja empatiataitojen
kehittamiseksi. (Heath, Petrakos, Finn, Karagiannakis, McLean-Heywood & Rousseau
2004, 242; O’Mahony 2005; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg 2004.) Jos
toimenpiteet eivit tuota haluttua tulosta, oppilas voidaan siirtda entistd rajoittavampaan
ympdristoon, jotta hdnelle voidaan antaa yksilollisempdd tukea. Inkluusiomallissa
ensimmadinen askel on sopeuttaa kouluympiristo lapsen tarpeisiin ja vasta toissijaisesti
kohdistaa interventiot suoraan oppilaaseen (Heath ym. 2004, 242; O’Mahony 2005).
Ympiristoon kohdistuvat interventiot perustuvat niiden tekijoiden lisidmiseen, jotka
tekevit ilmapiiristd positiivisen, vastavuoroisen, huolehtivan, turvallisen, kannustavan ja
menestymista tukevan (Zins ym. 2004). Kun muiden nakemykset oppilaasta muuttuvat,
muuttuu myos heiddn kdyttaytymisensd osana oppilaan ymparistod. (Heath ym. 2004,
242; O’Mahony 2005.) Useimmiten kaytosséd lienee palvelumallin ja inkluusiomallin
vdlimuoto, jonka klassinen muotoilu pitdd edelleen paikkansa: "Koulu vaatii jatkuvasti
oppilailtaan uusia sopeutumisia; ja jos oppilaiden halutaan tekevin ne ponnistelematta,
koulun tiytyy puolestaan kyetd jossain mddrin sopeutumaan ja joustamaan tavassaan
kasitelld yksiloitd” (Underwood Committee 1955, 139).
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Kéyttaytymisen ja tunne-eldimén hdirididen ennaltaehkaisyé pidetddn yleisesti ottaen
tarkednd, mutta silti liilan usein toimenpiteisiin ryhdytddn vasta kun vaikeuksista on
tullut vakavia ja pitkdkestoisia (Hallahan, Lloyd, Kauffman, Weiss & Martinez 2005).
Téstd syystd koko ikdluokkaan kohdistettavat ehkiisevit, hyvinvointia lisddvit toimet
ovat ensisijaisen tarkeitd: Tuetaan kaikkien oppilaiden sosioemotionaalisen kompetens-
sin kehittymistd ja rakennetaan positiivisia suhteita oppilaisiin sekd koko koulu-
yhteisoon. Kannustavissa suhteissa lapselle kehittyy positiivinen mindkasitys, luottamus
ja turvallisuudentunne. (Fox, Dunlap, Hemmeter, Joseph & Strain 2003.) Kun oppilaan
vaikeus on havaittavissa, tavoitteena on pysdyttdd vaikeuden kasvu ja, jos mahdollista,
kdantda sen kehityssuunta tai korjata se. Puhutaan varhaisesta puuttumisesta, jolla
tarkoitetaan sekéd ongelmien tunnistamista lapsen ollessa pieni ettd niiden tunnistamista
hdirion varhaisessa vaiheessa henkilon ikdan katsomatta (Kauffman & Landrum 2013,
55). Interventioiden kohde (yksittédisestd oppilaasta koko luokkaan) riippuu siitd, onko
tavoitteena vaikuttaa oppilaan taitoihin vai muuttaa koko yhteison sosiaalista raken-
netta.

6.1  Sosioemotionaalisten taitojen ja vaikeuksien arviointi

Sosioemotionaalisista taidoista puhutaan useimmiten silloin, kun niistd on puutetta tai
niissd on vaikeuksia. Useimmat sosioemotionaaliset arvioinnit tehddédnkin vaikeuksien
nakokulmasta (Albrecht & Braaten 2008; Lappalainen & Sointu 2013). 2000-luvulle
tultaessa on havaittu, ettéd ladketieteelle tyypilliset puutteisiin, ongelmiin ja patologiaan
perustuvat mittarit johtavat reaktiivisiin toimenpiteisiin eivitka anna evditd ongelmien
ehkdisyyn ja henkisen hyvinvoinnin edistdmiseen. Havainto on johtanut pyrkimyksiin
siirtdd arvioinnin painopistettd vahvuuksien mittaamiseen (Romer, Ravitch, Tom,
Merrel & Wesley 2011, 959; Epstein, Ryser & Pearson 2002; Cox 2006; Suldo & Shaffer
2008) sekd vuorovaikutuksellisempaan ldhestymistapaan (Lappalainen ym. 2009).
Epstein (2004) madrittelee vahvuuksiin perustuvan arvioinnin: Se on “niiden tunne-
elimddn ja kdyttdytymiseen liittyvien taitojen, kompetenssien ja luonteenpiirteiden
mittaamista, jotka luovat tunteen henkilokohtaisista saavutuksista, edistdvit tyydyttivid
suhteita perheenjdseniin, ikditovereihin ja aikuisiin, parantavat kykydi kdsitelld vastoin-
kdymisid ja stressid sekd tukevat yksilon henkilokohtaista, sosiaalista ja akateemista
kehitysta”.

Kaytdnnossd puhetta vahvuuksista ja vahvuuksien esilld pitimistd on pidetty
pddasiassa mindkuvaa tasapainottavana tekijand oppilailla, joilla on koulussa paljon
vaikeuksia. Aidosti vahvuuksiin perustuva arviointiparadigma perustuu kuitenkin
sithen, ettd jopa kaikkein haastavimmin kayttdytyvilld lapsilla on vahvuuksia, joiden
varaan voidaan rakentaa kasvatuksellisia ja kuntoutuksellisia toimenpiteitd (Cox 2006;
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Epstein ym. 2002, 209). Menestyksellisen inkluusion todenndkdisyys lisddntyy, kun
arviointi perustuu oppilaiden vahvuuksiin, ja arvioinnin tuottama tieto hyddynnetdidn
opetuksen suunnittelussa ja oppimisstrategioissa (Lappalainen ym. 2009). Holistisesta
ndkokulmasta yhdistetty tieto vahvuuksista, taidoista ja rajoituksista tuottaa parhaan
kokonaiskuvan (Cox 2006; Epstein ym. 2002, 209).

Lapsen sosioemotionaalisiin vahvuuksiin kohdistuvia suomenkielisid mittareita on
vahén. Tilannetta kuvaavaa on, ettd ensimmadistd suomalaiseen peruskoulukontekstiin
validoitua arviointityokalua Kdyttdytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointiviline
KTA (Sointu, Savolainen, Lappalainen, Kuorelahti, Hotulainen, Narhi, Lambert &
Epstein 2018; alkup. BERS-2, Behavioral and Emotional Rating Scale, Epstein 2004), joka
kohdistuu puhtaasti vahvuuksiin kouluikdisten lasten kidyttdytymisessd ja tunne-
elamadssd, ollaan tatd kirjoitettaessa vasta julkaisemassa (3.10.2018). Monitahoarviointi
sosiaalisesta kompetenssista MASK (Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005;
alkup. School Social Behavior Scale, Merrell 1993) on monitahoarviointiasteikko, jossa
opettajan lisdksi oppilas itse, hdnen luokkatoverinsa ja huoltajansa arvioivat oppilaan
sosiaalisia taitoja sekd vaikeuksia emootioiden ja kayttdytymisen sddtelyssd. Neuvola-
toiminnassa paikkansa on vakiinnuttanut Vahvuudet ja vaikeudet -kysely (alkup. SDQ,
Strengths and Difficulties Questionnaire, Goodman 2001), jolla kerétddn tietoa lasten
psykososiaalisesta hyvinvoinnista osa-alueina kdyttdytymisen ja tunne-eldmén oireet
sekd lapsen vahvuuksien osalta muiden kanssa toimeen tulemisen taidot (Borg 2017,
112).

Vaikka eri oppilaiden kéyttaytyminen voi ndyttdd samanlaiselta, se saattaa palvella
eri padmaarid. Toisinaan tarkoituksenmukaisempaa on kayttaa funktionaalista arvioin-
tia eli arvioida lapsen toiminnan tarkoitusta ja tavoitteita kuin ulospdin havaittavaa
kéyttaytymistd sindnsd. Voidaan ajatella, ettd kutakin ongelmakdyttaytymisen muotoa
vastaa kilpaileva sosiaalinen taito, jolla on sama funktio. Esimerkiksi huomiota saadak-
seen oppilas voi kayttiaytyd prososiaalisesti tai hdiritsevdsti. Kun tiedetddn ongelma-
kayttaytymisen funktio eli mihin oppilas silld tdhtdd, hintd opetetaan saavuttamaan
sama tavoite hyviksyttavimman kayttdytymisen avulla. Nédin ongelmakayttdytyminen
tulee tarpeettomaksi. (Kauffman & Landrum 2013, 59; Gresham, Cook, Crews & Kern
2004, 35.)

Opettajat ovat ainutlaatuisessa ja itseoikeutetussa asemassa oppilaita arvioidessaan,
silld he ovat sisdistaneet hyvin koulun odotukset (Harrison, Vannest, Davis & Reynolds
2012). Lasten tunne-eldmddn ja kdyttdytymiseen liittyvien arviointien tekemiseen
suositellaan kuitenkin monitahoarviointia eli tiedon kerddmistd monelta arvioitsijalta ja
monilla metodeilla sekd ndiden tietojen yhdistamistd. Eri arvioitsijoiden nakokulmat
ovat tirkeitd, kun halutaan muodostaa kokonaisvaltainen, eri ympadristot ja toiminnat
kattava kuva oppilaasta. (Kuorelahti & Lappalainen 2012; Lappalainen, Hotulainen,
Kuorelahti & Thuneberg 2008; McConaughy & Ritter 2002.)
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Tietoa oppilaan kdyttdytymisestd voidaan kerdtd monenlaisin menetelmin
kouluympiristossd. Oppilaan tuentarpeiden arvioinnissa opettajan suora havainnointi
on keskeisin informaation lihde (Lintuvuori, Thuneberg & Vainikainen 2018, ks.
Vainikainen ym. 2018). Suora havainnointi tarkoittaa kayttdytymisen seurantaa
aktuaalisessa tilanteessa, joka voi olla tyypillinen tilanne lapsen luonnollisessa ympéris-
tOssd tai nditd olosuhteita jaljittelevé strukturoitu ja kontrolloitu asetelma (Merrell 2008,
67). Suora havainnointi tuottaa useimmiten autenttista tietoa oppilaan kdyttdytymisestd
eri tilanteissa ja ympdristdissd, mutta vie paljon aikaa ja henkiloresursseja (Sointu,
Savolainen, Lappalainen & Epstein 2012) seka keskittyy usein ulospdin suuntautuneisiin
kayttaytymisen piirteisiin (Harrison ym. 2012.)

Useimmiten eri osapuolten tekemid havaintoja kootaan jalkikéiteen kyselyjen avulla.
Yleisid kyselytyokaluja sosioemotionaalisen toiminnan arvioimisessa sekd tutkimus-
tarkoituksiin ettd pedagogisiin tarkoituksiin ovat erilaiset arviointiasteikot ja tarkistus-
listat, joissa arvioidaan kéyttdytymiseen liittyvien vdittdmien sopivuutta oppilaaseen.
(Riley-Tillman, Chafouleas & Briesch 2007; Hosp, Howell & Hosp 2003.) Niiden avulla
voidaan saada tietoa harvemmin toteutuvista mutta tarkeistd kayttaytymisen piirteistd,
jotka eivdt valttamattd esiinny ajallisesti rajoitetuissa suoran havainnoinnin tilanteissa
(Merrell 2008, 99). Arviointiasteikot tuottavat eri osa-alueilta systemaattisesti
organisoitua tietoa, jota pystytddn maarallistimadn ja normittamaan pistemaarien avulla
sekd kdyttdimddn vertailuun viiteryhmaén sisélld (McConaughy & Ritter 2002, 1309).
Toisaalta arviointiasteikkojen tuottama informaatio sisdltda vaihtelua riippuen
arvioitsijasta, ymparistostd, havaintoajanjaksosta sekd kaytetyistd arviointivélineista
(Merrell 2008, 101). Mittaria valittaessa tulee pitdd huolta siitd, ettd se soveltuu
tarkoitukseen (Hosp ym. 2003, 207), mittaa havaittavaa kéyttdytymistd, tuottaa
erottelevaa tietoa, ottaa kontekstin huomioon ja mahdollistaa eri arvioitsijoiden
arvioiden vertailun (McConaughy & Ritter 2002, 1310). Kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa mittarin validiteettia voidaan arvioida silld, miten hyvin kysymykset
kohdistuvat olennaisiin ja interventioiden kannalta tarkeiksi tunnistettuihin kéyttayty-
mispiirteisiin (ns. so what -kriteeri). Reliabiliteettinakokulmasta arvioidaan, miten hyvin
mittarin kysymykset kohdistuvat havaittavaan kéyttaytymiseen, joka sisdltdd toimintaa
(ns. dead man -kriteeri). Kielteisid kysymyksid tai myonteisen kayttdytymisen puutteita
koskevia kysymyksid kayttamalla tietyntyyppisen kdyttaytymisen vahentyminen voidaan
tulkita erheellisesti edistykseksi. Esimerkiksi jos viittdima “Pysyy paikoillaan” sopii
lapseen paremmin kuin ennen, ylivilkkaasta lapsesta saattaa olla tullut masentunut.
(Howell & Nolet 2000, Hosp ym. 2003.)

Kayttdytymistd voidaan arvioida myos haastatteluilla, joilla on vakaa asemansa
psykiatrisessa arvioinnissa. Haastattelija yrittdd johdattaa keskustelun kulkua keratak-
seen tarvitsemaansa tietoa. Haastattelumetodeja on monenlaisia 1oyhdstd tiukasti
strukturoituun haastatteluun. Sosiometrisid menetelmia kiytetdan vertaisryhman sisalla
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mittaamaan oppilaan sosiaalista statusta; vertaisten suosiota ja hyvaksyntdd sekd
mainetta. (Merrell 2008, 174-175.) Sosiometrisessa arvioinnissa oppilaita tyypillisesti
pyydetddn nimedmaidn oppilastovereitaan erilaisiin rooleihin, kuten suositut ja vdhiten
suositut. Toverisuosio ei kuitenkaan mittaa suoraan lapsen sosiaalisia taitoja, vaan sithen
vaikuttavat my0s sosiaaliset roolit ja maine (Salmivalli 2008). Sosiometriset menetelmat
voivat olla hyodyllisid tunnistettaessa lapsia, joilta puuttuu sosiaalista kompetenssia,
mutta ne eivdt selitd lapsen vaikeuksien luonnetta tai syitd, joten ne eivét tarjoa
hyodyllistd pohjaa ehkiisevien tai kuntouttavien toimenpiteiden suunnitteluun (Rose-
Krasnor 1997, 114).

My®és itsearviointimenetelmid sekd projektiivis-ekspressiivisia menetelmid (esim.
piirtdminen ja lauseen jatkaminen) kaytetddan kayttdytymisen ja tunne-eldmén arvioin-
tiin (Merrell 2008). Luotettavimmat arviot oppilaan kdyttdytymisestd saadaan kaytta-
malld useampaa arviointimenetelmdd. Arviointiasteikkojen tuottamat tulokset pitdisi
vahvistaa strukturoidun haastattelun tai suoran havainnoinnin avulla (Hosp ym. 2003,
207). Vankka teoreettinen ymmarrys on tarkeda, silld vain sen avulla tutkimustuloksia
voidaan hyodyntda tulevien interventioiden suunnittelussa oppilaan tdhanastisen kehi-
tyksen valossa (Merrell 2008).

6.2  Sosioemotionaalisten taitojen opettaminen

Sosioemotionaalisten taitojen interventioita suunniteltaessa tulisi esittdad kolme perus-
tavanlaatuista kysymystd: Mitéd pitdisi muuttaa? Miten se muutetaan? Mistd tiedetddn,
ettd valitut keinot tuottavat tulosta? (Gresham, Cook, Crews & Kern 2004, 40.)
Toimintatapaa valittaessa on tarpeellista pohtia sen vaikuttavuutta, tehokkuutta, rele-
vanssia ja kestavyytta:

1. Onko toimintatapa vaikuttava? Mikd on todenndkdiisyys sille, ettd halutut
vaikutukset tai tulokset saavutetaan?

2. Onko toimintatapa tehokas? Mitkd ovat toimintatavan kustannukset ja
hyodyt?

3. Onko toimintatapa relevantti? Sopiiko toimintatapa ympdristoon, toteutta-
jille ja asetelmaan tai kulttuuriin, jossa sitd toteutetaan?

4. Onko toimintatapa kestivi? Mitd tukea tarvitaan varmistamaan toiminnan
tasmillinen ja pitkikestoinen toteuttaminen ajan mittaan?
(Sugai & Horner 2006, 248.)

Seuraava interventioihin liittyvd kysymys on niiden sosiaalinen hyviksyttavyys. Siihen
voidaan vastata arvioiden, onko toteutettu toimenpide a) kohtuullinen kyseessd olevaan
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ongelmaan ndhden b) tarkoituksenmukainen vai hdiritsevd ja c) onko toimenpide
sellainen kuin sen pitdisi olla (Kazdin 1981; 1997). Yleisesti ottaen toimenpiteen
hyviksyttavyyttd lisddvdt sen yksinkertaisuus, taloudellisuus ajankdyton suhteen ja
perustuminen positiiviseen vahvistamiseen. (Gresham ym. 2004.)

Kayttaytymisen hdirioitd voidaan tarkastella yhdistelméand, joka siséltdd litkaa nega-
tiivista ja riittdmattomasti positiivista kayttaytymistd. Parhaat pedagogiset kiytannot
eivat keskity vain vdhentimddn negatiivista kdyttdytymistd vaan korvaamaan sen
positiivisella kdyttaytymiselld. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000; Beaver 2008;
Gresham 2002; Hosp, Howell & Hosp 2003; Landrum, Tankersley & Kauffman 2003;
Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver 2008.) Pddasia olisi ymmartdd, mitd
sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja henkilo tarvitsisi luodakseen tyydyttdvia vuoro-
vaikutussuhteita toisiin (Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti ja Thuneberg 2008;
Lappalainen & Sointu 2013). Positiivisen kéyttdytymisen tukemiseen perustuvien
ldhestymistapojen keskiossd ovat ennaltaehkdisy ja varhainen puuttuminen. Lasta tai
lapsiryhméa autetaan kehittdimaén kontekstuaalisesti relevantteja uusia sosiaalisia taitoja
ja kommunikointitaitoja, edistimddn suhteita ikdtovereihin ja aikuisiin seka
kohentamaan koettua eliménlaatua vahvistamalla toivottua kayttaytymisté positiivisesti.
(Sugai ym. 2000; Sugai & Horner 2006, 247.) Positiivisten kayttaytymisodotusten
aktiivinen opettaminen ja palkitseminen parantavat luokan ilmapiirid, vdhentdvit
kayttaytymisongelmia sekd ovat yhteydessd parempaan jarjestykseen ja kuriin sekd
oppilas-opettajasuhteen kokemiseen reiluksi (Mayer 1995; Mitchell & Bradshaw 2012,
599; Karhu 2018).

" Interventioiden tulee perustua empiiriseen tietoon siitd, mitkd todella ovat tdirkeitd
taitoja. Keskeiset sosiaaliset taidot ovat eri-ikdisilli osittain erilaisia, mikd tulee ottaa
huomioon, kun nditi taitoja opetetaan esimerkiksi koulussa kokonaisille ikdluokille.”
(Salmivalli 2008, 193.) Ennaltachkdisyn nimissd sosiaalisten taitojen interventio-
ohjelmat tulisi suunnata koko ikiluokalle keskittyen kussakin ikdvaiheessa oleellisimpiin
toverisuosion ennustajiin. Usein toimivaksi ratkaisuksi on osoittautunut muodostaa
heterogeenisia pienryhmid, joissa sosiaalisilta taidoiltaan heikot lapset saavat myon-
teisen kdyttdytymisen mallia sosiaalisesti taitavilta vertaisiltaan (emt. 192).

Sosiaalisten taitojen ongelmat voidaan luokitella joko niiden omaksumisen puut-
teiksi (ei osaa -ongelmat) tai suorittamisen puutteiksi (ei tee -ongelmat) (Gresham 2002).
Ennen taitojen opettamista on otettava selvdad, onko oppilaan ongelmalliseksi koetta-
vassa kéyttaytymisessd kysymys taitojen puutteista vai siitd, ettd oppilas ei syystd tai
toisesta kdytd niitd tai saa niitd kdyttoonsd. Syitd voivat olla esimerkiksi oppilaan
tavoitteet, hetkellinen suorituskyky tai se, ettd ymparist ei tarjoa mahdollisuuksia
toteuttaa taitoja (Salmivalli 2008, 193). Kuntouttamisstrategiat taitojen puuttuessa ovat
melko erilaisia kuin jos kyse on suoriutumisen ongelmista (Gresham ym. 2004, 43).

71



Kayttdytyminen on prosessi, johon voidaan vaikuttaa muokkaamalla joko ei-
toivottua kdyttdytymistd edeltdvid tekijoitd taikka sen seurauksia. Edeltdvien tekijoiden
muokkaaminen sisdltdd muun muassa huomion kiinnittdmisen oppilaalle annettaviin
kehoituksiin. Seurauksia on neljanlaisia: vahvistamisstrategiat, tukahduttaminen, toivot-
tavien yllykkeiden poistaminen ja vastenmielisten yllykkeiden tuottaminen. Seurauksia
muokkaamalla pyritddn liséidmaédn tai vdhentdmédn kayttdytymisen todenndkoisyytta
tulevaisuudessa. (Landrum ym. 2003, 150; Epstein ym. 2008.)

Kéyttdytymisen ja tunne-eldman taitojen harjaannuttamiseen tahtddvit interventiot
perustuvat kahteen vaihtoehtoiseen ldhestymistapaan: voidaan pyrkid vaikuttamaan
suoraan tilanteissa ilmenevddn kayttaytymiseen tai kéyttdytymisen taustalla oleviin
sosiokognitiivisiin taitoihin. (Salmivalli 2008, 182; Gresham ym. 2004, 34.) Tilanne-
sidonnaiseen kayttdytymiseen voidaan vaikuttaa suoraan mallioppimisen tai kdyttay-
tymisen vahvistamisen kautta. Opetuksessa pyritddan siihen, ettd lapsen kdyttdytyminen
muuttuu, kun hén oppii uusia, yksinkertaisia, toverisuhteita lisddvid taitoja. Taitoja
harjoitellaan kdytdnnossa erilaisissa kontrolloiduissa harjoitustilanteissa ja sitten luon-
nollisen arkiympériston todellisissa tilanteissa. Niiden kéyttod ja yleistymistd eri
tilanteisiin vahvistetaan myonteisen palautteen avulla. Ajatuksena on, ettd sosiaalisten
taitojen kdyttdminen kehittdd niihin liittyvid kognitiivisia prosesseja (bottom up -stra-
tegia). Sosiaalisten kognitioiden harjoittelussa ajattelutapa on pidinvastainen. Niissd
keskitytddn harjoittamaan sosiokognitiivisia taitoja, joihin sosiaalisissa tilanteissa
ilmenevit taidot perustuvat. Lapsia opetetaan esimerkiksi tulkitsemaan tilannevihjeité ja
merkkejd toisten aikomuksista, asettumaan toisten asemaan, tunnistamaan omia
tunnetiloja, luomaan vaihtoehtoisia toimintastrategioita ja ennakoimaan niiden seu-
rauksia. Sosiokognitiivisten taitojen opettaminen perustuu oletukseen siitd, ettd opitut
taidot yleistyvit heijastuen kéyttaytymiseen erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (top down
-strategia). (Salmivalli 2008, 182, 187; Cooper & Cefai 2013; O’Mahony 2005; McGrath
2005.)

Opetuksellisena ldhestymistapana suora kéyttaytymiseen vaikuttaminen vaikuttaisi
olevan jonkin verran tehokkaampaa kuin puhtaasti sosiokognitiivisten osataitojen
opettaminen erilaisin interventio-ohjelmin (Salmivalli 2008, 193). Toisaalta on nayttod
siitd, ettd tehokkainta on molempien tapojen yhdistaiminen eli vaikuttaminen suoraan
sosiaalisiin taitoihin ottaen mukaan joitakin elementtejd sosiokognitiivisesta harjoitte-
lusta (McGrath 2005). Kriittistd molemmissa ldhestymistavoissa on transfer-vaikutus eli
miten hyvin ne yleistyvit harjoittelutilanteiden ulkopuolelle arkieldmén tilanteisiin
(Salmivalli 2008, 184). Huomattavaa on myos, ettd sosiaalisten taitojen opettaminen
lapselle ei riitd, jollei ympéristdo tue lapsen kehitystd tekemilld uusien taitojen
kayttimisestd mahdollista ja muuttamalla suhtautumista lapseen. Tarvitaan myos
kontekstuaalinen nakokulma, jossa huomio kiinnittyy sosiaalisen ympériston muutta-
miseen. (emt. 188.) Opettaminen luokkahuoneen ulkopuolella edistdd taitojen
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yleistymistd ja pysyvyyttd (CASEL 2005), kun taas pitkdkestoinen harjoittelu pienissd
eristdytyneissd ryhmissd ehkéisee taitojen yleistymisté ja oppilaan maineen parantumista
kouluyhteisossa (McGrath 2005).

Suomalaiskouluille tyypillistd on, toisin kuin esimerkiksi Yhdysvalloissa, ettd peda-
gogiset ratkaisut eivdt perustu selkedsti yhteen ohjelmaan tai suuntaukseen, vaan
sisdltavat vaikutteita monista pedagogisista lahestymistavoista. Tdssd esitellddn kuiten-
kin muutamia Suomessa kdytdssd olevia ohjelmia, joiden tuloksellisuudesta kayttdy-
tymisen ja tunne-eliman vaikeuksien kuntouttamisessa on tieteellistd ndyttoa.

Aggression portaat on suomalainen aggression hallinnan kehittymiseen tdhtdava
malli, jota voidaan soveltaa eri-ikdisiin oppilaisiin varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle.
Se perustuu aggressiivisen kdyttdytymisen ehkdisyyn ohjaamalla lapsen ja nuoren tunne-
taitojen kehitystd portaittain kehistystason mukaisesti. (Cacciatore 2007.) Mallin on
todettu kehittdvan alakouluikédisten lasten tunteiden ja kéyttdytymisen itsesddtelyn
taitoja sekd vaikuttavan erityisesti asennetasolla aggressiivisuuden vastaisesti. (Hintikka
2016.)

Check in, check out (CICO) -menetelmd on alkujaan yhdysvaltalainen ja kehitetty
kaytettaviksi positiivista kdyttdytymista tukevassa (PBS) kouluympdristossd. Menetel-
man tuloksellisuus on todettu myos Suomessa (Karhu 2018). Keskeistd on kayttaytymis-
odotusten selkeyttiminen, ohjaus niiden noudattamiseen sekd sddannoéllinen ja viliton
positiivinen, kannustava palaute. Kdytinnossd menetelma rakentuu pdéivittdisten aamu-
ja iltapdivatuokioiden varaan. Néissd tuokioissa oppilas saa jonkun koulun henkil6-
kuntaan kuuluvan jakamattoman huomion, kun tdmé auttaa oppilasta orientoitumaan
kulloinkin sovittuun harjoiteltavaan taitoon. Koulupéivien aikana oppilas saa palautetta
onnistumisestaan pisteytetyssa muodossa sekd suullisesti. (emt. 22-23.)

Ihmeelliset vuodet -ohjelma (The Incredible Years Teacher Classroom Management,
IY TCM) on laadittu opettajille lisédmadn proaktiivisten ryhmaéanhallintakeinojen
kayttod. Ohjelma sisdltdd palkitsemiseen ja kannustamiseen perustuvia ryhménhallin-
nan strategioita, jotka edistavit lasten sosioemotionaalista kehitystd sekd opettajan ja
oppilaiden vilistd positiivista vuorovaikutusta ja viahentdvit oppilaiden ongelma-
kayttaytymistd. (Reinke, Stormont, Herman, Wang, Newcomer & King 2014, 79.)

ProKoulu on suomalainen sovellus yhdysvaltalaisesta koko koulun positiivisen
kayttaytymisen tuen mallista School Wide Positive Behavior Interventions and Supports,
SWPBIS. Tavoitteena on vaikuttaa koulun tyérauhaan, kdyttdytymisongelmien esiinty-
miseen sekéd oppilaiden ja opettajien hyvinvointiin yhteisesti sovituin toimintamallein.
“Keskeistd on kdyttiytymiseen vaikuttaminen ensisijaisesti positiivisella palautteella ja
sellaisen kouluympdriston luominen, joka antaa parhaat mahdolliset edellytykset lapsille
oppia toivottavaa kdyttiytymistd.” (www.prokoulu.fi.) Toimintamallia toteuttamalla on
todettu voitavan vdhentdd hdiritsevdd kayttdytymistd ja lisatd hyvinvointia koulussa
(Horner, Sugai & Anderson 2010; Nérhi & Savolainen 2017).
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6.3  Sosioemotionaalisen tuen tuloksellisuustekijoita

Erityisopetus ja muu oppilaan tukeminen on laajentunut siind madrin, ettd kriittinen
kysymys ei ole endd se, saavatko tukea kaikki, jotka sitd tarvitsevat. Oleellisempaa on
tarkastella, onko tuki tuloksellista ja tehokasta; mitkd toimet ja interventiot johtavat
oppilaan optimaaliseen suoriutumiseen. (Spaulding 2009.) Hargreaves, Hester ja Mellor
(1979) havainnollistavat aikalaisilleen kayttaytymisen intervention tuloksellisuuden ja
tehokkuuden madritelmis, jotka patevit edelleen:

Kaytinnolliselld tasolla opettaja yrittdid valita intervention, joka “toimii” eli joka
ehkdisee tai lopettaa poikkeavan teon, ainakin vihdiksi aikaa. Tétd piirrettd
kutsumme tuloksellisuudeksi. Opettaja yrittidd myos valita toimintatavan, joka
tuottaa niin vihdn hdiriotd kuin mahdollista hdnelle itselleen, kohdeoppilaalle ja
muulle luokalle. Lisdksi poikkeava kiyttiytyminen tulee lopettaa aiheuttamalla
oppitunnin kululle niin vihdn vahinkoa kuin mahdollista. Toisin sanoen
intervention tulee olla ei vain tuloksellinen vaan myds tehokas. Opettajalla saattaa
olla kaytettivissdidn laaja valikoima kontrollimenetelmid, jotka olisivat tuloksel-
lisia lopettamaan poikkeava teko, mutta jotkut ndistd voivat olla kovin tehottomia
oppituntia hdiritsevin vaikutuksensa takia. (emt. 231.)

Tuloksellinen oppimisen tuki on ennen kaikkea hyvdd pedagogiikkaa. Opetus-
menetelmadt, jotka tuottavat tulosta erityisen tuen oppilailla, ovat hyodyllisid myos niille
oppilaille, joilla ei tuen tarvetta ole (Florian 2008, Persson 2013). Eri ohjelmiin ja
menetelmiin sekd niiden tuloksiin liittyvd tutkimus (esim. McGrath 2005; Zins,
Bloodworth, Weissberg & Walberg 2004) on pyrkinyt luomaan synteesin piirteistd, jotka
yhdistavit tutkitusti tuloksellisia sosiaalisten taitojen harjoitteluohjelmia. Ne
a) perustuvat alan tieteelliseen tutkimukseen ja teorioihin lapsen kehityksesta,
b) suunnitellaan huolellisesti ja nivotaan opetussuunnitelmaan,
c) ovat opettajien toteuttamia ja mieluisia heille,
d) on suunniteltu aloitettaviksi varhaisessa idssi,
e) ovat sensitiivisid kehityksellisille ja kulttuurisille tekijoille,
f)  sisdltavit riskioppilaiden sosiaalisiin vaikeuksiin kohdentuvaa taitojen ja kogni-
tioiden harjoittelua, mutta
g) kohdennetaan koko oppilasryhmadin,
h) sisédltavdt suunnitelman taitojen yleistdmiseksi erilaisiin tilanteisiin ja taitojen
ylldpitamiseksi,
i) siséltavat fyysisen ympdriston ja luokkahuonekulttuurin muokkaamista turvalli-
seksi, valittavaksi, hallituksi ja osallistavaksi,
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j)  ovat koulunlaajuisesti koordinoituja; johtaja sekd koko organisaatio ja sen
toimintatavat tukevat niitd sekd kannustavat koko henkilokuntaa edistimdédn
sosioemotionaalisten taitojen oppimista,

k) sisdltavat vertaissuhdestrategioita sekd strategioita parantaa ongelmallisesti
kéyttaytyvan oppilaan mainetta ja lisitd hdneen liittyvid positiivisia mielle-
yhtymié vertaisryhmassa,

1)  yhdistévidt fragmentoituneet kiyttiytymisen hallinnan strategiat,

m) yhdistyvit akateemisen osaamisen vahvistamiseen,

n) ottavat oppilaan perheen ja muut kumppanit kouluyhteis6ssd mukaan saannol-
liseen toimintaan seka

o) sisdltdvit jatkuvaa tulosten arviointia ja kehittdmistd sekd henkiloston tayden-
nyskoulutusta. (McGrath 2005; 340.)

Mooij ja Smeets (2009) totesivat tutkimuksessaan, ettd kouluilla ei usein ole systemaat-
tista ldhestymistapaa kayttdytymisen ja tunne-eldmén vaikeuksiin, ei niiden tunnis-
tamiseen eikd interventioihin. Toisin kuin oppimisvaikeuksien ollessa kyseessd, koulut
eivit ole tottuneet kayttamédn yksilollisia oppimissuunnitelmia oppilaiden sosio-
emotionaalisen kehityksen tukemisessa. Monet opettajat eivdt ole tietoisia kdytannoistd,
jotka tutkitusti saattaisivat lisdtd positiivisia tuloksia heiddn luokkansa hiiritsevasti
kayttaytyvilld oppilailla (Stormont, Reinke & Herman 2011). Téma tiedonpuute voi olla
yhteydessd opettajan kokemukseen, koulutukseen tai saaman tuen riittimattomyyteen
(Reinke, Stormont, Herman, Puri & Goel 2011). Tehokkaiden menetelmien kdyttaminen
vaatii myos aikaa. Monet opettajat eivét kaytd niitd, koska odottavat nopeita tuloksia
(Royer 2005). Huomio onkin siirtynyt niiden prosessien ja rakenteiden ymmartamiseen,
joita tarvitaan tutkitusti toimivien kdytantdjen kayttoon ottamisessa ja pitkdjanteisessd
soveltamisessa (Cappella, Reinke & Hoagwood 2011). Merkitystd ndyttdisi olevan
ainakin opettajan ominaisuuksilla, vuorovaikutussuhteiden laadulla, pedagogisilla
tekijoilld sekd koulunlaajuisella tuella ja yhteistyolla.

6.3.1 Opettajan ominaisuudet

Opettajat kaipaavat usein tietoa tempuista, joita he uskovat erityisopetuksen ammatti-
laisten kéyttdvan hallitakseen kdyttdytymisen ja tunne-elimdn vaikeuksia kouluissa.
Kysymys ei kuitenkaan ole tempuista vaan asenteista, kdyttaytymisen hdirioihin liitty-
vdstd tietdmyksestd ja itsensd hyvaksymisestd opettajana omalla henkilokohtaisella
tavallaan. (Cooper & Cefai 2013.) Opettajat itse pitdvdt opettajan persoonaan ja
kayttaytymiseen liittyvid tekijoitd tdrkeind haastavan kdyttaytymisen kohtaamisessa.
Naitd tekijoitd ovat muun muassa tarve tyoskennelld omalla persoonallaan, kérsivillisyys
ja huumorintaju sekd ns. aikuismainen kdyttdytyminen, ammatillisuus. (Takala, Pirtti-
maa & Tormanen 2009, 168.)
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Opettajat, jotka kokevat ammattitaitonsa hyvdksi, suhtautuvat myonteisimmin
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen tavallisissa opetusryhmissd (Sodak,
Podell & Lehman 1998; Mavropoulou & Padeliadu 2002). Myonteiset asenteet ovat
ehdoton mutta ei riittdva edellytys luokkayhteison erilaisuuden kisittelyyn. Opettajan
periaatteellinen suhtautuminen inkluusioon ja halukkuus opettaa erityistukea tarvitsevia
oppilaita ryhmadssdan eivat kuitenkaan valttdimaéttd vastaa toisiaan (Scruggs &
Mastropieri 1996). Monet luokanopettajat uskovat, ettd heilld on riittdméttomat val-
miudet toteuttaa inkluusiota kédytinnossd (Oliver & Reschly 2010; Heiman 2004;
Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Rouse 2008).

6.3.2 Vuorovaikutussuhteiden laatu

Koulunkéynti on luonteeltaan sosiaalista toimintaa, joten ihmissuhteilla on koulussa
oleellinen merkitys (Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Fredricks, Resnik & Elias
2003; Hamre & Pianta 2005). Oppilaan ja opettajan vilisen suhteen laatu on erityisen
merkityksellinen selittden ei vain sosioemotionaalisia vaan myos akateemisia tuloksia
(Sointu, Savolainen, Lappalainen & Lambert 2017). Oppilaiden sosiaalisen kompe-
tenssin kehittyminen on yhteydessé muun muassa positiiviseen luokkahuone-ilma-
piiriin ja opettajien sensitiivisyyteen (Burchinal, Howes, Pianta, Bryant, Early, Clifford
& Barbarin 2008) sekd positiiviseen responsiiviseen opettajan ja oppilaan vuoro-
vaikutukseen (Greenberg ym. 2003; Sutherland & Oswald 2005; Hamre & Pianta 2005;
Tsai & Cheney 2012; Gest, Madill, Zadzora, Miller & Rodkin 2014; Sointu ym. 2017).

Opettajat itse uskovat hyvien suhteiden luomisen oppilaisiin olevan avain
tulokselliseen sosioemotionaaliseen tukeen. Hyvédn suhteen rakentamiseen kuuluvat
positiivinen vuorovaikutustyyli, oppilaan luottamuksen saavuttaminen sekd henkil6-
kohtaisen mielenkiinnon ja auttamishalun osoittaminen. (Poulou & Norwich 2000;
Pavri 2010.) Hyvdn opettaja-oppilassuhteen resepti sisdltdd lyhyitd epivirallisia
vuorovaikutusjaksoja, yhteistd huumoria, avun tarjoamista, kannustamista ja ohjaamista
oppilaan menettdmittd kasvojaan sekd oppilaiden mielipiteiden kuuntelemista ja
tunteiden huomioonottamista (Kuorelahti & Vehkakoski 2009). Opettajan on tirkeda
viestid oppilaalle, ettd tdimd on erillinen kdyttdytymisestddn, toisin sanoen kohdella
oppilasta miellyttdvédna ja jarkevdnd persoonana timén kéyttdytymisestd riippumatta,
osoittaa empatiaa, osoittaa ymmartdviansd oppilaan motiiveja seké korostaa niité asioita,
joista ollaan samaa mieltd. Oppilaan on vaikeaa haastaa opettajaa, jos timd luo yhteis-
tyomahdollisuuksia konfliktin sijaan esimerkiksi hiljentdmalld dantdan. Ei-syyttava
asenne luo perustan sovinnolle. (Cooper & Cefai 2013, 15; Pavri 2010.)

Hyvé oppilas-opettajasuhde edistdd opettajan oppilastuntemusta ja antaa hanelle
tasmallistd ajankohtaista informaatiota oppilaan kayttdytymisestd ja menestymisestd
koulussa seka siitd, missd ja milloin kdyttdytymisen kriittiset tilanteet koulupéivan aikana
ovat sekd mitka strategiat ovat tehokkaita sopivan kayttaytymisen tukemiseksi. (Hamre
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& Pianta 2005.) Responsiivinen opettaja-oppilasvuorovaikutus sekd opettajan herkisty-
minen luokan sosiaalisille kuvioille, kuten toveri- ja kiusaamissuhteille, antavat
opettajalle vélineitd myds vertaisilmioiden kasittelyyn ja ennustavat positiivisia muutok-
sia oppilaiden motivaatiossa seké sitoutumisessa koulunkéyntiin. (Gest ym. 2014, 107.)

Vastaavasti negatiivinen oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutus vaikuttaa
negatiivisesti kouluun sopeutumiseen (Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter & Morgan
2008) ja on yhteydessd oppilaan lisdédntyneeseen epdonnistumisen riskiin (Hamre &
Pianta 2005). Huonolla oppilaan ja opettajan viliselld suhteella on taipumus olla pysyva.
Se kehittyy ajan myo6td ja johtaa kehdmdisesti muutoksiin molempien kédyttaytymisessa.
(Sutherland ym. 2008; Sutherland & Oswald 2005; Henricsson & Rydell 2004.) Opetta-
jilla on usein kaytoshdirioisista oppilaista negatiivinen ja epédtdsmallinen nakemys, joka
heijastuu voimakkaasti vuorovaikutukseen. Opettajat esimerkiksi usein uskovat sosio-
emotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kykenevdn kayttaytymdan hyvaksyttavilla
tavoilla mutta valitsevan toisenlaisen kayttdytymismallin. (Heath, Petrakos, Finn,
Karagiannakis, McLean-Heywood & Rousseau 2004, 242.) Opettajan neuvottomuuden-
tunteen pahentama korkea stressitaso voi johtaa ankarampien kurinpitokeinojen kaytta-
miseen sekd opettajan ja oppilaiden positiivisen yhteisen ajankdyton vdahenemiseen
(Clunies-Ross, Little & Kienhuis 2008). Oppilaat, joilla on kayttdytymisen ja tunne-
elimdn hdirioitd, saavat sekd erityisopetuksessa ettd yleisopetuksen luokissa osakseen
muita oppilaita vihemmain opettajan positiivista huomiota, kannustusta ja kehuja sekd
viahemman vuorovaikutusta oppitunneilla ylipadnsé (Sutherland & Oswald 2008).

Opettajan ja oppilaan vilinen suhde ei ole ainoa suhde, jonka ominaisuudet
vaikuttavat sosioemotionaalisen tuen tuloksellisuuteen. Oppilaiden keskindinen vuoro-
vaikutus ja vertaisryhmidn tuki ovat merkityksellisid sosioemotionaalisten taitojen
oppimisen kannalta (Cooper & Cefai 2013). Lapsen sosiaalinen maine ja rooli ryhméssa
vaikuttavat myos hdnen sosiaalisten taitojensa realisoitumiseen. Kriittinen kysymys
intervention onnistumisen kannalta onkin, voidaanko vaikuttaa myds toveriryhmaén:
muiden suhtautumiseen lapseen ja arvioihin hénestd. (Salmivalli 2008, 195.) Tulok-
selliset opettajat hyodyntavit vertaisryhmédn voimallista roolia, joka valjastamatta voi
olla negatiivinen voima (Cooper & Cefai 2013; Visser 2005).

6.3.3 Pedagogiset tekijat

Positiiviset opettaja-oppilassuhteet edistdvdt opettajan opetusryhmin hallintaa (Jones
1996, 507; Gest ym. 2014). Hyvd opetusryhmén hallinta puolestaan on yhteydessd
hyvéan luokkahuoneilmapiiriin, oppilaiden parempaan akateemiseen suoriutumiseen ja
kayttaytymisen vaikeuksien vdhdisyyteen (Arbuckle & Little 2004; Gest ym. 2014, 107;
Mitchell & Bradshaw 2012, 600; Opdenakker & van Damme 2006, 13) sekd opettajan
tyOtyytyvéisyyteen ja tyouupumuksen vahdisyyteen (Malinen & Savolainen 2016).
Opetusryhmdn hallinnan (classroom management) mdédritelmdt vaihtelevat. Siihen
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kuuluvat sekd oppilaiden kontrollointi kurinpitokeinojen avulla ettd positiivisten,
akateemista oppimista ja sopivaa kdyttdytymistd vaalivien ympdristdjen edistiminen.
(Little & Akin-Little 2008.) Useimmiten madritelmat sisdltdvdt toimia, joilla opettaja saa
aikaan jdrjestyksen, sitouttaa oppilaitaan tai saa heidit tekemédn yhteisty6td (Emmer &
Stough 2001, 103). Opettaja on vastuussa luokkaympiriston hallinnasta kahdella tasolla:
Hainen téytyy olla auktoriteetti, joka ohjaa ja valvoo sddntdjen noudattamista ja odotus-
ten tdyttdmistd tukeakseen tehokasta toimintaa luokkahuoneessa. Toiseksi opettajan
tdytyy hoitaa ryhman vertaissuhteita havainnoiden ja helpottaen lasten vuorovaikutusta.
(Farmer, Reinke & Brooks 2014, 70.)

Suuremmat oppilasryhmdt ovat tyypillisesti opettajalle vaikeampia hallita
(Birnbaum, Lytle, Hannan, Murray, Perry & Foster 2003; Finn, Pannozzo & Achilles
2003). Opettajan tulee samanaikaisesti sekd hallita luokkahuonekontekstia yleisesti ettd
ohjata yksittdisid haastavasti kdyttaytyvid oppilaita (Farmer ym. 2014, 69). Opettajan
valitsemat ryhménhallinnan strategiat keskittyvit joko edistimiseen tai estamiseen.
Edistdmiseen keskittyvit opettajat kayttdvdt enemmain ldahestymisstrategioita, kuten
kehumista, ja vihemmadn valttamisstrategioita, kuten rankaisemista, kuin ne, joiden
fokus on estdmisessd. (Leung & Lam 2002, 114.) Opetusryhmin hallintakeinot voidaan
jaotella myos ennaltaehkdiseviin ja reaktiivisiin. Reaktiiviset opetusryhmén hallinta-
keinot sisdltavdt sellaisia tekniikoita, jotka on kohdistettu ongelmakdyttaytymisen
vdlittomadn lopettamiseen, tyypillisesti seuraamuksilla, joiden oletetaan olevan
oppilaalle epdmieluisia. Tyypilliset reaktiiviset ryhménhallintakeinot ovat ulossulkevia
kurinpitokeinoja kuten oppilaan poistaminen luokkatilasta. Nédiden toimintatapojen
kayttamiseen liittyy kuitenkin huolenaiheita: Niiden avulla aikaansaatu muutos on
todenndkdisesti lyhytkestoinen ja harvoin yleistyy muihin tilanteisiin, silld kayttayty-
misen tukahduttaminen ei tarjoa lapselle taitoja, joita voi kdyttda vaihtoehtoisena tapana
selvitd vaikeissa tilanteissa. Ndmd toimintatavat saattavat runsaasti kdytettynd jopa
heikentdd kuria ja lisdtd ongelmakayttdytymistd, silldi ne ovat usein yhteydessd
vastakkainasetteluun oppilas-opettajavuorovaikutussuhteessa ja vaikuttavat sitd kautta
negatiivisesti oppilaan kasityksiin oppilaiden ja opettajien vilisestd suhteesta. (Sugai &
Horner 2006; Mitchell & Bradshaw 2012,600; Lerman & Vorndran 2002; Ducharme &
Harris, 2005; Mayer 1995; Lewis, Romi, Qui & Katz 2005.)

Opetusryhmédnsd menestyksellisesti hallitsevat opettajat keskittyvdt reaktiivisen
toiminnan sijaan ennaltaehkdisyyn. Ennaltaehkiisevé luokanhallinta perustuu struktuu-
rin ja ennustettavuuden maksimointiin: laaditaan luokan sddntoja sekd sovitaan ja
keskustellaan rajoista, luodaan rutiineja sekd strukturoidaan fyysistd ympéristoa,
opetusta ja siirtymid sujuvan liikkumisen mahdollistamiseksi ja héiriotekijoiden
minimoimiseksi. (Visser 2005; Emmer & Stough 2001; Simonsen, Fairbanks, Briesch,
Myers & Sugai 2008; Mooij & Smeets 2009; Takala, Pirttimaa & Tormanen 2009; Epstein,
Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver 2008.) Hyvin luokkaansa hallitsevat opettajat myos
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asettavat oppilailleen erityisid kdyttdytymiseen liittyvid tavoitteita, joiden saavuttamista
seurataan tarkasti ja siitd annetaan heille henkilokohtaista palautetta. Kayttdytymiseen
liittyvét vaatimukset ja odotukset ilmaistaan selkedsti, lyhyesti ja positiivisesti muotoil-
tuina. Oppilaille asetetaan korkeita odotuksia, joiden saavuttamista edistetdan opetta-
malla toivottavaa kayttaytymistd, viestittdmalld siitd ja yhdistamalld sitd opetettaviin
asioihin eksplisiittisesti. (Visser 2005; Bennett 2006; Cooper & Cefai 2013; Emmer &
Stough 2001; Simonsen ym. 2008.)

Koska kdyttdytymisen ja tunteiden hallinta ovat opittavia taitoja, niitd on opetettava
tavoitteellisesti ja sddnnollisesti aivan kuten muitakin oppisisiltdjda (Lappalainen ja
Sointu 2013; Bernard 2006). Halutessaan edistdd kayttaytymisen ja tunteiden hallinnan
taitoja joko ryhmai- tai yksilotasolla opettajan tulee muotoilla tavoitteet selkeiksi
myonteisiksi toimintaohjeiksi, jotta oppilaat ymmartavat, mité heiltd odotetaan ja miksi.
Tavoitteiden tulee olla myos konkreettisia ja niitd on parasta olla vain pari-kolme
kerrallaan, jotta niiden saavuttamista voidaan arvioida. Jotta edistymistd tavoitteiden
suuntaan voidaan seurata, on arvioitava lahtotaso ja sovittava seurannan ja arvioinnin
ajankohdasta. (Kiiski, Nérhi & Peitso 2012.)

Rangaistuksen ja moitteen vdhentdminen vaikuttaa positiivisesti kdyttdytymisen
taitojen opetuksen tuloksiin (Forster, Sundell, Morris, Karlberg & Melin 2012; Reinke,
Stormont, Herman, Wang, Newcomer & King 2014). Vastaavasti kehuminen ja
positiivisen palautteen antaminen lisdavat keskittymisté tehtdviin ja vahentdvat hdiritse-
vid tapahtumia luokkahuoneessa (Swinson & Cording 2002, 74; Ogden 2001, 79). Taita-
vat pedagogit valttivit tarpeetonta vastakkainasettelua, nolaamista ja julkista ylifoku-
sointia hdiritsevdan kayttdytymiseen. Sen sijaan he pitdvdt huomionsa korjaavassa
kurissa ja kdyttavit positiivista korjaavaa kieltd kieltojen ja miksi-kysymysten sijaan sekd
tasapainottavat korjaavat kommenttinsa rohkaisuilla. Painotuksen on paras olla
yrittdmisen tunnustamisessa, vahvistamisessa ja juhlistamisessa pikemmin kuin palkki-
oissa saati lahjonnassa. Ollakseen vaikuttavaa kehumisen téytyy riippua kdyttaytymises-
td, tapahtua vilittomasti seka olla erityistd ja kuvailevaa, jotta oppilas ymmartda tdsmal-
lisesti, mitd kayttaytymistd vahvistetaan. (Landrum, Tankersley & Kauffman 2003, 150;
Emmer & Stough 2001; Simonsen ym. 2008; Visser 2005; Rogers 2005; Takala ym. 2009.)

Koska sosioemotionaaliset vaikeudet ja akateemiset vaikeudet ovat useimmiten
yhteydessd toisiinsa, opettajan on tdrkead kohdistaa interventionsa sekd oppilaan
akateemiseen oppimiseen ettd kayttdytymiseen (Sutherland, Alder & Gunter 2003;
Landrum ym. 2003, 151.) Monet sosioemotionaalista tukea tarvitsevat oppilaat rikkovat
sdantoja edistddkseen mainettaan ja kompensoidakseen akateemisten taitojen puuttei-
taan, joten oppisisaltdjen omaksumista on tarkedd tukea, vaikka usein ajatellaan, ettd
oppilaan kidytos tdytyy korjata ennen kuin hidntd voidaan opettaa (Royer 2005;
Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2013). Sddnnollinen akateemisiin tavoitteisiin liittyvd
positiivinen palaute ndyttdd parantavan oppilaan kayttaytymistd luokassa: se vihentda
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héiritsevdd kdyttdytymistd sekd lisdd tehtdviin sitoutumista ja oikeiden vastausten
madrdd (Sutherland ym. 2003). Tuloksellisten opettajien on todettu analysoivan ongel-
matilanteita ja pitdvét hdiriotilanteissakin huomion oppitunnin sisillossd (Cooper &
Cefai 2013).

6.3.4 Koulunlaajuinen tuki ja yhteistyd

Monet positiivisen kayttaytymisen tukemiseen perustuvista ldhestymistavoista painot-
tavat koko kouluyhteison tukea oppilaalle. Vaikka lopullisena padmaédrand on edistda
oppilaiden kayttaytymisen kompetenssia, ensin keskitytdan muokkaamaan opettajien ja
koulun muun henkilokunnan kayttaytymistd. Koulunlaajuisia suunnitelmia luomalla
tuodaan selvisti esille positiivisen kdyttdytymisen odotukset sekd kannustetaan oppilaita
kohtaamaan ne kdyttamalld johdonmukaisia strategioita ongelma-kayttdytymisensd
hallintaan. (Bradshaw, Koth, Thornton & Leaf 2009; Sugai & Horner 2006.) Harjoittelu
koulunlaajuisessa positiivisen kdyttdytymisen tuen ohjelmassa on yhteydessd edistyk-
seen usealla organisatorisen hyvinvoinnin alueella (Bradshaw, Koth, Bevans, lalongo &
Leaf 2008; Bradshaw ym. 2009).

Sosioemotionaalisten haasteiden kohtaaminen inklusiivisessa ymparistossd edellyt-
tdd koulunlaajuista sosioemotionaalisen hyvinvoinnin tukea muilta opettajilta ja
erityisopettajalta, mutta erityisesti koulun johtajalta. Opettajia tulee kannustaa kehitta-
maédn tyotapoja, joilla voidaan helpottaa kaikkien oppilaiden oppimista. Koulun johtajan
johtamistyyli on avainasemassa koulun uudistusten toteuttamisessa. (Meyer 2003; Sebba
& Ainscow 1996; Egelund & Hansen 2000.) Sosioemotionaalisen tuen jérjestiminen
inklusiivisesti edellyttdd myos arvojohtamista, henkilokunnan sitoutumista inklusii-
visiin arvoihin (Visser 2005) ja arvojen mukaisia yhdenmukaisia menettelytapoja
(Cooper & Cefai 2013). Oppilaan positiivista kiyttaytymistd edistdd koulunlaajuinen
sosiaalinen kompetenssi eli se, ettd suhteet kaikilla tasoilla ovat luottavat ja kannustavat
ja ne heijastavat jaettua sitoutumista kouluyhteison hyvinvoinnin vahvistamiseen.
Henkilokunnalla on empatiaa niitd oppilaita kohtaan, joilla on kdyttaytymisen ja tunne-
eldimin vaikeuksia. (Visser ym. 2001, 15; Groom & Rose 2005; Greenberg ym. 2003;
Hamre & Pianta 2005.)

Kollegiaalinen tuki on opettajalle tirkedd ja heijastuu myos oppilaissuhteisiin. Se
koostuu moraalisesta ja rakenteellisesta tuesta, joka sisdltdd suunnitelmat siitd, miten
auttaa opettajaa stressaavissa hallintatilanteissa. (Rogers 2005.) Oliver ja Reschly (2010)
madrittelevit erityisopettajan mahdollisen roolin inklusiivisessa koulussa nimenomaan
kayttaytymiseen liittyvid huolenaiheita ajatellen. Rooliin siséltyvit 1) tehokkaan luokan-
hallinnan suunnittelu yhdessd luokanopettajien kanssa, 2) kannustavien oppimis-
ympiristojen tarjoaminen kayttdytymisen taitojen harjoittelua varten sekd 3) yhteis-
opettajan roolin vahvistaminen oppilaiden inkluusion tukemiseksi. (emt. 189.)
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Kouluyhteison henkildstorakenne ja -resurssit ovat oleellisia tuen jarjestimisessa.
Opettajien positiiviset inkluusioasenteet ovat yhteydessd tukipalvelujen saatavuuteen
luokan ja koulun tasolla. Tama tuki siséltdd seka fyysistd tukea (materiaalisia resursseja
ja fyysisen ympariston uudelleenjérjestelyjd) ettd inhimillistd tukea (avustajat, erityis-
opettajat, muut ammattilaiset). (Avramidis & Norwich 2002; Lintuvuori, Thuneberg &
Vainikainen 2018, ks. Vainikainen ym. 2018) Lisdresurssit erityisesti avustajapalveluiden
muodossa sekd selkedt paikallisten viranomaisten toimintatavat ovat niitd tuen muotoja,
joiden opettajat ja muu kouluhenkilokunta katsovat johtavan hyviin tuloksiin
opetettaessa niitd oppilaita, joilla on kdyttdytymisen ja tunne-elaméan vaikeuksia.

Avustajien merkitys nousee usein suureksi, kun puhutaan inklusiivisen opetuksen
onnistumisen edellytyksistd. (Ammattinimike on sittemmin vaihtunut koulunkdynnin-
ohjaajaksi, mutta tassd tutkimuksessa puhutaan systemaattisesti avustajasta, koska se oli
aineistonkeruuajankohtana vallitseva nimike ja sitd kaytettiin kyselylomakkeissa.)
Keskeisin avustajan tarjoaman tuen muoto on oppilaan suora henkilokohtainen
tukeminen. (Takala 2007; Groom & Rose 2005.) Yksittdisen oppilaan kanssa tydsken-
telemisen liséksi avustajalla on laajempi tehtdvé luokassa tukea opettajan opetusryhmén
hallintaa ja oppitunnin etenemistd. Avustajan rooliin luokkatilanteessa kuuluu auttaa
oppilaita tehtdvissd, havainnoida ja kerdtd tietoa kayttdytymisestd, kuunnella ja
mentoroida oppilaita sekd auttaa heitd konfliktien ja erimielisyyksien ratkaisemisessa.
Avustajan rooli koetaan térkeaksi myos kouluruokailussa ja vilitunneilla sekd kodin ja
koulun yhteistydsséd. Tuen tulisi kohdistua saumattomasti seka yksittdiseen oppilaaseen
ettd koko oppilasryhméidn, a) jotta yksittdinen oppilas ei tule avustajan tuesta liian
riippuvaiseksi vaan tuki ndhdédan kehitykseksi kohti itsendisempad tyoskentelyd, b) jotta
yksittdiset oppilaat eivdt tunne, ettd heitd painostetaan tai leimataan jatkuvasti tarkassa
valvonnassa ja c) jotta tuen ndhtiisiin olevan kaikkien luokan oppilaiden saatavilla, ei
vain tiettyjen oppilaiden. (Groom & Rose 2005.)

Kun oppilaan kdyttdytyminen on haastavaa, opettajat kokevat myos huoltaja-
yhteistyon olevan vilttimatontd (Takala, Pirttimaa & Tormanen 2009). Oppilaat, joilla
on kdyttdytymisen ja tunne-elimin vaikeuksia, hyotyvit kodin ja koulun tiiviistd
kumppanuudesta, jossa vanhemmat néhddin liittolaisina, jotka haluavat hyvaa
lapselleen (Wilkinson 2005; Cooper & Cefai 2013). Tulokselliset alakouluikiisten lasten
kayttaytymisen ja tunne-elimédn interventiot ovat usein laajoja ja ne voivat kohdistua
my0s perheen tukemiseen tai vanhemmuuden taitojen kehittdmiseen (O’Mahony 2005).
Kouluilta kuitenkin usein puuttuu systemaattinen ldhestymistapa hankkia tietoa
huoltajilta ja muilta ammatti-ihmisilta tai ulkopuolisilta toimijoilta ja tehdd yhteistyota
heiddn kanssaan (Mooij & Smeets 2009).
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7 Tutkimuksen suorittaminen

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen kidytannon toteutus: aineistonkeruu ja aineiston
analysoinnin menetelmét. Ennen varsinaisen tutkimustoiminnan kuvausta luodaan
katsaus tutkimuksen menetelmévalintoja ohjanneeseen teoreettiseen orientaatioon.
Empiirisessd tutkimuksessa tutkimusmenetelmien valinta riippuu siitd, millaista tietoa
tavoitellaan. Tdssd tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu tutkimuskysymysten mukai-
sesti nakemyksiin, kokemuksiin seka niille annettuihin merkityksiin. Aineistoa analysoi-
taessa ei pyritty positivistisen perinteen tavoin paaseméin kisiksi todellisuuden perim-
madiseen objektiiviseen olemukseen vaan siihen, millaisena todellisuus rakentuu ihmis-
ten mielissd. Oletuksena on, ettd tima suhteellinen todellisuus ohjaa ihmisten toimintaa
arkielamassd. Tillaiseen tutkimusorientaatioon soveltuu parhaiten fenomenografinen
ldhestymistapa, jota esitellddn luvussa 7.1.

Fenomenografinen tutkimusote ja sen tuottama laadullinen tieto soveltuu kaytetté-
viksi yhdessd muiden tutkimusotteiden ja tieteenhaarojen kanssa. (Marton 1988.) Kuvaa
tutkittavista ilmidistd pyrittiin tdydentdmédan maaréllisilld osioilla ja analyyseilla
fenomenografisen analyysin tuottamia luokitteluja hyodyntden. Téllaista pragmaat-
tiseen tieteenfilosofiaan nojautuvaa menetelmien yhdistimistd kutsutaan mixed
methods -tutkimukseksi, jonka periaatteita valotetaan luvussa 7.2.

Eskola ja Suoranta (1998, 75) muistuttavat, ettd laadullisen tutkimuksen osalta ei ole
tavattu puhua operationalisoinnista. Sen on ndhty kuuluvan kokonaan toisiin tieteen-
perinteisiin. Tietyin varauksin voidaan kuitenkin vdittad myos laadullisen tutkimuksen
noudattelevan operationalismin logiikkaa: "Empiiristd aineistoa hankkiessaan joutuu
pohtimaan, miten kerdtd havaintoja teoreettisista kdsitteistd eli kddntimddn lukemansa
tutkittaviensa ymmadrtimdille (arki)kielelle, sovittamaan sanansa jne.” (emt. 78.)

Tutkimuksen monipolvinen otanta ja lopullinen otos esitellddn luvussa 7.3. Sitd
seuraavissa luvuissa esitellddn aineistonkeruuprosessi ja siind kdytetyt instrumentit seka
aineiston analysoinnin periaatteet ja menetelmat.
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7.1 Fenomenografinen tutkimussuuntaus

Fenomenografia on tutkimussuuntaus, joka tutkii ihmisten kisityksid arkipdivdn
ilmioistd: miten he kokevat, tulkitsevat, ymmartdvdt, kasittdvdt, havainnoivat ja
kasitteellistavdt todellisuuden eri puolia. Fenomenografia sanana tarkoittaa ilmion
kuvaamista tai ilmiostd kirjoittamista (Metsémuuronen 2006, 108). Fenomenografia
eroaa positivistisesta ajattelusta epistemologisilta lahtokohdiltaan. Positivismin piirissd
ajatellaan, ettd tietoa voidaan saada suoraan todellisuudesta, kieli heijastaa suoraan
todellisuutta (ensimmadisen asteen ndkokulma). Fenomenografisessa tutkimuksessa sen
sijaan ei tehdd todellisuutta koskevia viitelauseita, vaan tarkoituksena on kuvata,
millaisena todellisuus nayttaytyy ja rakentuu ihmisten mielissé - kenties virheellistenkin
kasitysten kautta (toisen asteen ndkokulma). Siind siis muodostetaan kasityksid toisten
kasityksistd, siitd, miten ihmiset ajattelevat asioiden olevan, miten he niitd kuvaavat ja
miten maailma ilmenee heiddn kasityksissdéan. Ndmd kisitykset ovat luonteeltaan
suhteellisia, kokemusperiisid, sisdltokeskeisid ja laadullisia. (Marton 1981; 1988; Uljens
1989, 15-20.)

Fenomenografisessa tutkimusnakokulmassa erotellaan tutkittavien laadullisesti
erilaisia tapoja kasittdd ja ymmartad kohdeilmiotd sekd syvennetddn tarkastelua ilmioon
liittyvien kasitysten ja merkityssisdltojen tulkintaan (Rissanen 2006). Tietoa ja kasityksiad
luodaan ajattelemalla ulkoista todellisuutta. Ajattelun ja ulkoisen todellisuuden
vastaavuus on epdvarmaa ja vaihtelevaa. (Svensson 1997.) Lahtokohtaoletuksena on, ettd
ihminen on rationaalinen olento, joka pyrkii muodostamaan kasityksid koetuista ilmi-
oistd liittamalla tapahtumia toisiinsa ja pyrkimalld selittimdén niitd. Fenomenografiassa
kasitykset ymmarretddn merkityksenantoprosesseina ja niille annetaan mielipidettd
syvempi ja laajempi merkitys. Merkityksenantoprosesseissa erottuvat mikd- ja miten-
ndkokulmat eli ajattelun sisdllon tulkinta ja ajattelutoiminta eli ajatteluprosessit.
(Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Miten me ndemme jonkin ilmion, maérittelee myos
sitd, mitd me ndemme (Héakkinen 1996, 26). Eskola ja Suoranta (1998, 54) avaavat
merkitysten asemaa jaetussa todellisuudessa: "Hahmotamme maailmaa aina tietyn
merkityksellistdmisen prosessin ja merkitysyhteyden kautta. - - Eri ihmiset antavat kult-
tuurista toiseen ja samankin kulttuurin sisilld samoille ilmioille, merkeille tai kulttuuri-
tuotteille erilaisia merkityksid. Ilmididen, ts. todellisuuden hahmottamisen tdiytyy kuiten-
kin olla riittavilli tavalla yhdenmukaista ja tasalaatuista, jotta intersubjektiivisuus eli
yhteinen ymmdrtdaminen on ylipddtddn mahdollista.”

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on systematisoida erilaisia tapoja kokea
ja ajatella niitd todellisuuden puolia, jotka ovat sosiaalisesti merkityksellisid ja joiden
ainakin oletetaan tietyn kulttuurin, yhteison tai yhteiskunnan jdsenten jakavan. Lahesty-
mistavan perustajana pidetyn Ference Martonin mukaan nditd tapoja kokea ja ymmartda
tiettyd ilmiotd on rajallinen maard. Niitd voidaan ilmaista toiminnan kautta, mutta
helpoimmin niihin péadstddn kasiksi kielen avulla. (Svensson 1997.) Niitd ei ndhda
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yksilollisind ominaisuuksina vaan pyritddn systemaattiseen kuvaukseen yli yksildiden,
saamaan selville kuvauskategorioita, jotka yhdessd paljastavat kisitysten erot tietyssd
ihmisryhmissd (Marton 1981). Luokittelun tuloksena saadut kuvauskategoriat ovat
fenomenografisen tutkimuksen ensisijainen tulos. Tutkimuksessa voidaan myos tarkas-
tella, miten tutkittavat jakautuvat saatuihin kategorioihin. Ensimmadinen tulos on luon-
teeltaan laadullinen (millaisia kdsityksid ihmisilli on) ja toinen on maaréllinen (kuinka
monella ihmiselld on kunkinlainen kdsitys). (Marton 1988.)

Fenomenografinen tutkimussuuntaus asettaa tutkimuksessa kéytettiville metodeille
ja analyysitavoille tiettyjd edellytyksid. Koska fenomenografinen tutkimus on luonteel-
taan laadullista ja aineistoldhtoistd, aineistonkeruussa keskeisintd on kysymyksen-
asettelun avoimuus, jotta erilaiset kasitykset voivat tulla ilmi (Huusko & Paloniemi 2006;
Svensson 1997). Tutkittavaa ilmiota kasitteellistetdan vahitellen, ei niinkdan etukiteen
hahmotettua teoriaa testaten (Kiviniemi 2001, 72). Teoreettinen perehtyneisyys kulkee
mukana tutkimuksen joka vaiheessa, ja vuoropuhelua kdydddn aiempien teoretisointien
kanssa (Kallioméki 2012). Tutkimuksen analyysissé jokainen vaihe vaikuttaa seuraaviin
valintoihin. Tieto perustuu kokonaisuuksien erittelyyn. Aineistoa ei vain luokitella, vaan
analyysin tarkoituksena on 10ytad aineistosta siind esiintyvid tunnusomaisimpia piirteitd
eli rakenteellisesti merkittdvid eroja ja samankaltaisuuksia, jotka selventavit kisitysten
suhdetta tutkittavaan ilmioon. Néiden erojen perusteella muodostetaan kasitteelliset
kuvauskategoriat, jotka ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa ja osa laajempaa
struktuuria. (Marton 1988; Svensson 1997.) Huolellinen inhimillisten kdsitysten piilevin
maailman kartoittaminen eli selonteko erilaisista tavoista, joilla ihmiset ajattelevat
ilmioitd, voi auttaa loytdméddn ehtoja, jotka helpottavat siirtymistd yhdenlaisesta
ajattelusta laadullisesti parempaan todellisuuden hahmottamiseen. (Marton 1988, 146.)

Fenomenografiassa aineistoa ei tarkastella kielellisten yksikoiden merkityksen
valossa vaan siitda nikokulmasta, miten ne ilmaisevat suhteita todellisuuden eri osien
valilld. Samat kisitykset voi olla ilmaistu kielellisesti monella eri tavalla ja eri kasitykset
puolestaan hyvin samantapaisilla ilmaisuilla. (Svensson 1997.) Kontekstuaalisuuden
huomioon ottaminen edellyttdd analyysissa tulkinnallisten ajatuskokonaisuuksien jéljit-
tdmistd. “Sama ilmaisu voi saada erilaisen merkityksen eri asiayhteyksissi. Toisaalta
merkitys voi tulla ymmdrrettiviksi vain omassa kontekstissaan”. (Huusko & Paloniemi
2006, 166.)

Tdmian tutkimuksen kohteena olevat ilmiot (sosioemotionaalinen tuki ja tuen
tarpeet) ovat sosiaalisia konstruktioita, ympéariston madrittelemid ja siten suhteellisia.
Niakemykset niistd ohjaavat ihmisten toimintaa ja muodostavat perustan kolmannelle
keskeiselle teemalle, sosioemotionaalisen tuen antamiselle. Siksi ei ole mielekésté pyrkié
tavoittelemaan reaalimaailman olemusta sindnsi vaan sitd, miten reaalimaailman, sen
kokemisen ja siithen kohdistuvien nakemysten vuorovaikutus rakentaa todellisuutta
ihmisten mielissd. Ndkemysten voima on siind, ettd ne ovat subjektiivisia totuuksia ja
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sellaisina ohjaavat toimintaa, eivdt absoluuttiset totuudet tai kokemusmaailmasta
irrotettavissa oleva todellisuus. Ei ole niinkddn merkityksellistd, vastaavatko ndkemykset
reaalimaailmaa vai ei. Ndakemyksiin vaikuttamalla voidaan vastaavasti vaikuttaa ihmisen
toimintaan.

Tutkimuksessa tarkastellaan sekd yleisid ndkemyksié ettd omakohtaisia kokemubksia.
Kokemusten ja nidkemysten keskindinen suhde on kaksisuuntainen: nikemykset,
mukaan lukien arviot oppilaiden taidoista ja kasitykset omasta toiminnasta, suuntaavat
toimintaa, havaintoja ja tulkintoja, joista kokemukset muodostuvat. Reaalimaailmassa
aistein koetuista asioista tulee kokemuksia, kun niitd tulkitaan aiempiin kasityksiin
peilaten. Toisaalta kokemukset vaikuttavat ndkemyksiin niitd vahvistaen tai muuttaen.
Niin nakemykset ovat kokemusperdisid. Ne nousevat tavasta kokea maailma. Erilaiset
nikemykset ovat yhteydessd toisiinsa. Nditd kasitysten keskindisid suhteita seka yhteyk-
sid taustamuuttujiin tutkimuksessa tarkastellaan maarillisin menetelmin.

7.2 Laadullisen ja maarallisen tutkimusotteen yhdistaminen

Empiirisen tutkimuksen perinteisten menetelmésuuntausten, madrillisen ja laadullisen,
tiukka kahtiajako on ihmistieteissd kyseenalaistettu (Schwandt 2000). Ne ndhddén usein
pikemminkin toisiaan tdydentdvind kuin kilpailevina menetelminé (Jick 1979, 107).
Téssakin tutkimuksessa laadullinen ja maaréllinen tutkimusote yhdistyvit. Tutkimus-
aineisto sisdltdd laadullisia kuvailevia, ilmididen ymmartamistd syventdvid osioita ja
madrillisid osioita, joissa tarkastellaan ndkemysten, kokemusten, toimintakuvausten ja
riippumattomien taustamuuttujien vilisid yhteyksid tilastollisin analyysimenetelmin.
Téllaista lahestymistapaa kutsutaan mixed methods -tutkimukseksi. Tutkimussuuntaus
syntyi madrallisen ja laadullisen tutkimuksen vilisen polarisaation tuloksena. Johnson,
Onwuegbuzie ja Turner (2007) katsovat, ettd sitd voidaan pitdd kolmantena tutkimus-
paradigmana madéréllisen ja laadullisen nakokulman lisdksi. Toisaalta se voidaan nahda
molemmat tutkimusparadigmat sisdltdviand yldparadigmana, jolloin metodologisen
puolen valitsemista ei ndhda tarkoituksenmukaisena tutkimuskokonaisuutta ajatellen
(Sormunen, Saaranen, Tossavainen & Turunen 2013, 312). Perinteisestd kahtiajaosta
poiketen mixed methods -tutkimuksessa voidaan kayttdd dimensionaalista viitekehysta:
madrillinen ja laadullinen ldhestymistapa eivit ole dikotomisia vaan dimensionaalisesti
erilaisia. Ne muodostavat jatkumon, joten mixed methods voi vaihdella vallitsevasti
laadullisesta vallitsevasti maaralliseen. Vallitsevuus tarkoittaa sitd, ettd kyseistd tutki-
musndkokulmaa edustaa ydinkomponentti, joka ohjaa teoreettista asetelmaa, ja sithen
liitetadn yksi tai useampi tutkimusprojektia hyodyttiva tdydentdvd komponentti
toisenlaisesta suuntauksesta. (Johnson ym. 2007.)
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Mixed methods -tutkimuksen tieteenfilosofiseksi ldhtokohdaksi on luonnehdittu
pragmatismia tutkimuksella saavutettavan tiedon kdytdnnollistd luonnetta korostaen
(Johnson ym. 2007). Lahestymistavan tarkoituksena on kyetd vastaamaan tutkimus-
kysymyksiin paremmin kuin yksittdistd metodia kdyttamalld. Tavoitteena on saada eri
ndkokulmia tutkittavasta ilmiostd tdydemmdn kuvan ja syvemmédn ymmaértamisen
saavuttamiseksi. Mixed methods -valinta voi palvella myos validiteetin lisddmisen
tarkoitusperid. Se voi auttaa 10ytdimadin ja kasittelemddn validiteettiuhkia soveltamalla
useamman kuin yhden metodologisen perinteen menetelmia.

Mixed methods -tutkimussuuntauksessa yhdistetddn erityyppisid metodeita yksittdi-
sessd tutkimuksessa, tiukimman madritelmédn mukaan yksittdiseen tutkimuskysymyk-
seen vastaamisessa. Useimmissa mixed methods -tutkimuksen maédritelmissd edelly-
tetddn elementteja madérdllisestd ja laadullisesta tutkimusndkokulmasta, vaikka osa
tutkijoista kayttdd kdsitettd laajemmin mihin tahansa eri ldhestymistapojen, metodien,
datan ja analyysien yhdistelmédén. (Johnson ym. 2007.) Metodeja voidaan yhdistdd missd
tahansa tutkimuksen vaiheessa: teoreettisissa niakokulmissa, aineistonkeruumenetel-
missd, analyysimenetelmissd ja paattelytekniikoissa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 144-145;
Eskola & Suoranta 1998, 69-70). Tdssdé mixed methods -tutkimuksessa kiytettiin
aineistotriangulaatiota yhdistden laadullista ja maidrillistd aineistoa sekd vastaavasti
analyysitriangulaatiota kéyttden aineiston analyysissa useampia analyysitapoja. Laadul-
lista aineistoa analysoitiin laadullisin menetelmin, sitd kvantifioitiin sekd kaytettiin
madréllisten instrumenttien laatimisessa. Nailld instrumenteilla pystyttiin kvantifioi-
maan edelleen laadullisesta aineistosta muodostettuja luokkia. Morse (1991) erottelee
simultaanin ja sekventiaalisen triangulaation, joita molempia kéytettiin tdssd tutkimuk-
sessa. Simultaani eli samanaikainen triangulaatio tarkoittaa erikseen kerdttyjen
aineistojen kédyttdmistd tdydentdmaédn toisiaan tulkintavaiheessa. Sekventiaalisella trian-
gulaatiolla viitataan prosessiin, jossa yhden ldhestymistavan tulokset ovat vélttamatto-
mid seuraavan metodin suunnittelemisessa.

Kisitteitd mixed methods ja triangulaatio nékee kéytettdvan synonyyminomaisesti.
Esimerkiksi Johnson, Onwuegbuzie ja Turner (2007) katsovat, ettd mixed methodsista
on tullut suosituin termi kuvaamaan triangulaatiota tai trianguloituja tutkimuksia.
Sormunen, Saaranen, Tossavainen ja Turunen (2013) sijoittavat triangulaation mixed
methods -kdsitteen lahikdsitteeksi ja katsovat mixed methods -tutkimukseen viitattavan
vakiintuneen suomenkielisen kddnnoksen puuttuessa termeilld triangulaatio, monimeto-
dinen tutkimus, monimenetelmdinen tutkimus ja monimenetelmdtutkimus (emt. 313).

Eri tutkimussuuntausten ontologisten, epistemologisten ja aksiomaattisten 1dhto-
kohtien yhteensovittamiseen on suhtauduttu kriittisesti (esim. Freshwater 2007; Denzin,
Lincoln & Giardina 2006; Howe 2004). Howe (2004) pitdd mixed methods -tutkimusta
klassisen kokeellisuuden suorana jalkeldisend, jossa metodologinen hierarkia maarittaa
laadulliset metodit avustavaan rooliin mairallisten metodien dominoidessa. Hin nikee
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suuntauksen irrottavan laadulliset metodit luonnollisesta ymparistostddn: kriittisestd,
tulkinnallisesta viitekehyksestd. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) muistutta-
vatkin, ettd menetelmatriangulaatiossa tutkijan tulee tiedostaa eri menetelmien kenties
ristiriitaisetkin ihmisndkemykset ja ottaa ne huomioon tehdessddn tutkimukseen
liittyvid ratkaisuja. Menetelmatriangulaation kdyttaminen lisdd myos tutkimukseen
vaadittavaa aikaa, rahaa ja voimia muihin tavanomaisiin tutkimuksellisiin ratkaisuihin
verrattuna.

Kritiikistd huolimatta mixed methods -tutkimuksella on kiistattomat hyétynsd ja
suosionsa ihmistieteissd. Menetelmien yhdistamiselld on kolmenlaisia tuloksia: konver-
genssi eli ldhentyminen, ristiriita ja vastakkainasettelu. Miké tahansa ndistd tuloksista
saadaan, tutkija voi konstruoida entistd parempia selityksid havainnoidulle sosiaaliselle
ilmiolle. (Denzin 1978, 14.) Tutkittavasta kohteesta saadaan monipuolisempi, syvempi
ja luotettavampi kuva. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) katsovat menetelmal-
lisen triangulaation soveltuvan hyvin tutkimukseen, jonka kohteina ovat ihmisen
toiminta ja sen vaikuttimet. Useita menetelmid kayttamalld voidaan poistaa virhe-
ldhteitd, paljastaa muutoin huomiotta jadvid ristiriitaisuuksia ja lisdta tutkimuksen
luotettavuutta, kun tutkimuskohde ei ole yksiselitteinen tai siitd on hankalaa saada tietoa.
My6s muun muassa rikkaamman aineiston saavuttaminen ja luovempien aineiston-
keruutapojen kehittiminen on mainittu triangulaation hyotyina (Jick 1979, Rossman &
Wilson 1985). Metsimuuronen (2005, 245) puoltaa menetelmitriangulaatiota vield
voimakkaammin: "On mielestini ilman muuta selvid, ettd mitd useampaa tutkimus-
menetelmdd kdyttdd, sitd varmempaa on saatu tieto.”

7.3  Tutkimuksen kohdejoukko, otanta ja osallistujat

Tutkimuksen kohdejoukkona ovat perusopetuksen vuosiluokilla 1-6 opettavat luokan-
opettajat, joilla on yleisopetuksen ryhmadssddan yksi tai useampi oppilas, jonka on
madritelty tarvitsevan tehostettua tai erityistd tukea sosioemotionaalisin perustein.
Kiytdnnossd oppilaat useimmiten opiskelevat vaihtelevissa oppilasryhmékokoonpa-
noissa. Tutkimukseen osallistumisen edellytyksend oli, ettd oppilaan kotiluokkana on
yleisopetuksen luokka, hin opiskelee siind vahintddn puolet oppitunneista, ja luokan-
opettaja kantaa pddvastuun oppilaan opettamisesta. Osa tutkimuskysymyksista kohdis-
tuu tdmédn nimenomaisen oppilaan opettamiseen.

Tutkimuksen kohderyhmaén tavoittamiseen ja tutkimuksen kéytdnnon jérjestelyihin
liittyi aihepiirin arkaluontoisuuden vuoksi haasteita, mistd johtuen satunnaisotoksen
tavoitteleminen ei olisi ollut realistista. Tutkittavien tavoittaminen sahkopostitse osoit-
tautui vaikeaksi. Esitutkimuksen perusteella kadon oletettiin olevan suuri otannan eri
vaiheissa. Otoksen valikoituneisuus tuli ilmeisemméksi prosessin edetessd. Otos ei
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edusta kattavasti ja yleistettdviasti kohdejoukkoa, mutta silld voidaan saada tarkoituksen-
mukaista tietoa tietyt tulosten yleistamisen rajoitukset muistaen. Otannan haasteina
olivat muun muassa tilastojen puuttuminen, vastikdan tapahtunut siirtyminen kolmi-
portaisen tuen jarjestelmédén ja tutkittavan ilmion arkaluonteisuus. Monet tutkimuksesta
kieltaytyneet luokanopettajat kertoivat, ettd juuri kiinnostuksen kohteena oleva oppilas
ja hdnen opetusjérjestelynsd joko uuvuttivat niin, ettd yliméaaraisia voimavaroja osallis-
tua tutkimukseen ei ollut, tai vilit huoltajien kanssa olivat niin tulehtuneet, ettd niitd ei
haluttu rasittaa millddn ylimaardiselld kuten tutkimussuostumuksen anomisella.

Tutkimusaineiston ensimmadinen osa kerdttiin alkuvuoden 2012 aikana. Aluksi
tarkoituksena oli valita otantaa varten inklusiivisimmat kunnat eli ne, joissa kayttayty-
misen ja tunne-eldmédn vaikeuksien takia tehdyistd erityisen tuen pdatoksistd
keskimédrdistd useammin oppilaan sijoituspaikaksi on osoitettu oppilaan ldhikoulun
tavallinen yleisopetuksen luokka. Tilastokeskuksen kdytannot olivat kuitenkin muuttu-
neet niin, ettd erityisen tuen paitosten perusteita ei endd kirjata tilastoihin. Etsintd piti
tehdd manuaalisesti, ja prosessi oli moniportainen. Aluksi otettiin yhteyttd (yhteyden-
otto liitteend 1) kaikkiin Suomen kuntiin (n = 336) perusopetuksesta vastaaviin henkil6i-
hin tiedustellen, onko kunnassa alakoulun oppilaita, jotka opiskelevat yleisopetuksen
luokissa JA joille on tehty sosioemotionaalisin perustein erityisen tuen pddtos tai
erityisopetuspddtos (mikali tehty ennen kolmiportaisen tuen jérjestelmaan siirtymista).
Kuntakohtainen tutkimuslupa-anomus (liite 2) ldhetettiin vasta, kun oli varmistunut,
ettd kunnassa ylipaansd on kohderyhmién kuuluvia luokanopettajia.

Ilmeni, ettd mydskddn kuntatasolla ei usein ollut tilastoa tai rekisterid erityisen tuen
padtoksistd, joiden perusteena ovat sosioemotionaaliset tuentarpeet. Useassa kunnassa
péadtoksen perusteille ei edes ollut olemassa luokitusta tai luokittelua viltettiin, kuten erés
opetusjohtaja asian ilmaisi: "Erityisen tuen/erityisopetuspddtoksissi melkein kaikki
oppilaat ovat luokitteluperusteessa 'muu’. Tditd olemme perustelleet silld, ettd harvoin
oppilaalla on yksi syy siirron perusteena.” Monessa kunnassa pyydettiin ottamaan
yhteyttd koulujen rehtoreihin, koordinoivaan erityisopettajaan, erityisen tuen keskuk-
seen, suunnittelijaan tai muuhun kolmanteen tahoon. Toisinaan tietojen kaivaminen
edellytti pitkid séhkopostiketjuja henkil6lté toiselle.

Tavoiteltu kohdejoukko alkoi néyttdd kovin pieneltd. Useista kunnista ilmoitettiin,
ettd tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluvia opettajia ei yksinkertaisesti ole. Suomen
suurimmista kaupungeista kahdesta ilmoitettiin oitis, ettei heilld tehda lainkaan sellaisia
erityisen tuen padtoksid, joissa perusteena ovat kéyttdytymisen ja tunne-eldméin
vaikeudet ja koulusijoituspaikkana yleisopetuksen luokka. Otanta pddtettiin ulottaa
tehostetun tuen oppilaiden luokanopettajiin tukeutuen Eskolan ja Suorannan (1998)
lohduttavaan ajatukseen: ”Laadullisessa tutkimuksessa tutkimussuunnitelma parhaim-
millaan eldd tutkimushankkeen mukana.” (emt. 14-15).
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Kun kuntakohtaiset tutkimusluvat (n = 39) oli saatu, siirryttiin koulutasolle. Mikali
oli onnistuttu jéljittimdan, missd kunnan kouluissa kriteerit tayttavid luokanopettajia
on, ndiden koulujen rehtoreihin otettiin yhteytta (esimerkki yhteydenotosta liitteessé 3).
Muussa tapauksessa otettiin yhteyttd kaikkiin kyseisen kunnan alakouluihin. Useim-
miten rehtorit osasivat kertoa suoraan kohderyhmién kuuluvat luokanopettajat — mikali
myonsivdt koulukohtaisen tutkimusluvan. Yhteydenotot kyseisiin opettajiin johtivat
joko suostumiseen mukaan tutkimukseen tai kieltdytymiseen. Yleisesti ottaen aihetta
pidettiin tirkednd, mutta kieltdytyjat vetosivat kiireisiin, kuormittuneisuuteen tai huol-
tajayhteistyon haasteisiin. Tutkimukseen mukaan lupautuneet opettajat (n = 72)
valittivat oppilaansa kotiin tutkimussuostumuslomakkeen (liite 4), jossa anottiin
huoltajien suostumusta siihen, ettd luokanopettaja antaa tutkijalle tietoa lapsen kayt-
taytymisestd ja tilanteesta yleisesti sekd kertoo lapsen opettamiseen liittyvistd asioista.

Otos karsiutui seuraavanlaisesti:
336 yhteydenottoa kuntien perusopetuksesta vastaaviin henkil6ihin, joiden johdosta
145 kunnasta saatiin vastaus (muistutusten jdlkeen).

49 kunnassa ilmoitettiin olevan kohderyhméan kuuluvia luokanopettajia.
Lisdksi 13 kunnassa kehotettiin ottamaan asiasta selvdi koulujen
rehtoreilta. Loppujen lopuksi

39 kuntaa my6nsi tutkimusluvan. Lupien turvin otettiin yhteytta

457 rehtoriin kysellen, onko heidédn kouluissaan kriteerit tayttavid ja
tutkimukseen halukkaita luokanopettajia. Perusjoukkoa
laajennettiin tehostetun tuen oppilaiden opettajiin.
Yhteydenottojen johdosta saatiin

149 opettajan nimet ja luvat ottaa heihin yhteytta. Heistd

72 kohderyhmaién kuuluvaa ilmoitti halukkuutensa
osallistua.

55 tapauksessa oppilaan huoltajat antoivat suostumuk-
sensa tutkimukselle, ja tutkimus toteutettiin.

45 osallistujaa oli mukana tutkimuksen loppuun asti.

89



Tutkimukseen osallistuneet 55 luokanopettajaa tyoskenteli 45 koulussa 30 kunnassa
(kuvio 9). Kunnat jaettiin keskimadrdisen kuntakoon (16 151 asukasta/kunta; Suomen
virallinen tilasto 2012) perusteella kahteen ryhmdédn: keskimaardistd pienemmat, jotka
ovat maaseutukuntia ja pikkukaupunkeja (n = 18, osallistujia 15) ja keskimdaraistd
suuremmat, jotka ovat kaikki kaupunkeja (n = 12, osallistujia 40).

KUVIO 9. Tutkimukseen osallistuneet tydskentelykunnittain

Osallistujista 44 (80 %) oli naisia ja 11 (20 %) miehid, mikd on melko ldhelld tuolloista
luokanopettajien valtakunnallista sukupuolijakaumaa (luokanopettajista ja esiopettajista
naisia 75,4 %, Suomen virallinen tilasto 2013). Ikdjakauma sen sijaan poikkesi valta-
kunnallisesta jakaumasta huomattavasti (taulukko 2). Alle 40-vuotiaita oli yli puolet
vastaajista, kun valtakunnallisesti osuus on noin kolmasosa. Valitettavasti ei voida
pédtelld, ovatko nuoremmat opettajat alttiimpia osallistumaan tutkimukseen vai onko
niin, ettd nuorempien opettajien opetusryhmisséd opiskelee muita todennakoisemmin
kéytoshairioisia oppilaita. Nuorin vastaajista oli 25 ja vanhin 64 vuotta (ka. = 40,3; md.
= 38).
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TAULUKKO 2. Tutkimukseen osallistuneiden ikdjakauma

Ikiiluokka n Prosentti- Valtakunnallinen
osuus vertailuluku*

alle 40 30 54 % 31 %

40-49 12 22 % 33%

50 tai yli 13 24 % 36 %

*Suomen virallinen tilasto 2013

Osallistujista kolmella ei ollut luokanopettajan kelpoisuutta. Neljdlld oli luokan-
opettajakelpoisuuden liséksi erityisopettajan kelpoisuus. Tutkimuksessa ratkaisevaa oli
kuitenkin tyonkuva ja kokemus luokanopettajana. Osallistujien tyokokemus luokan-
opettajana vaihteli vililld 1-39 vuotta (ka. = 13,1; md. = 10). Hajonta on kuvattu kuviossa
10. Vastaajat ryhmiteltiin tydkokemuksen mukaan: lyhyt kokemus (alle 10 vuotta; n =
22), keskipitkd kokemus (10-19 vuotta; n = 17) ja pitkd kokemus (20 vuotta tai
enemmin; n = 16). Osallistujista 33 oli ollut koko opetusuransa luokanopettajan
tehtévissa.
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KUVIO 10. Tutkimukseen osallistuneiden nais- ja miesopettajien iké ja tyokokemus
luokanopettajana
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Osallistujat tyoskentelivdt tutkimusajankohtana luokanopettajina vuosiluokilla 1-6.
Opetusryhmien ryhmakoot vaihtelivat kuvion 11 mukaisesti vililld 10-32 oppilasta (ka.
=20,2; kh. = 4,37; md. = 20; mo. = 21). Taulukossa 3 on kuvattu opetusryhmien jakauma
sekd ryhmadkokojen vaihteluvili ja keskiarvo vuosiluokka-asteittain. Kolmea yhdys-
luokkaa ei ole otettu mukaan luokka-asteittaiseen tarkasteluun.

TAULUKKO 3. Osallistujien opetusryhmét sekd ryhmakokojen vaihteluvalit ja keskiarvot
luokka-asteittain

Luokka- Opetus- Ryhmikokojen Ryhmiikokojen
aste ryhmii vaihteluvili keskiarvo
n (opp.)

1 5 10-23 16,7

2 11 14-24 20,0

3 6 14-23 18,8

4 15 13-29 19,9

5 10 17-24 20,5

6 5 21-32 26,0
yhteensa 52 10-32 20,2

KUVIO 11. Osallistujien opetusryhmien koot
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Osallistujat jaettiin pddasiallisen opetusryhmédnsd koon mukaan kahteen ryhmadén:
pienid ryhmid opettavat (20 oppilasta tai vihemman; n = 28) ja isoja ryhmid opettavat
(yli 20 oppilasta; n = 28).

Tutkimukseen osallistujat olivat luokanopettajia, joilla oli vdhintadn puolet vii-
koittaisesta opetusajasta omassa yleisopetuksen opetusryhmissddn oppilas, joka on
madritelty tehostetun tai erityisen tuen oppilaaksi sosioemotionaalisin perustein. Ndista
oppilaista 26 oli tehostetussa tuessa ja 28 erityisessd tuessa. Yhdessd tapauksessa tieto
puuttuu. Oppilaista oli poikia 52 ja tytt6jd vain kolme. Vinoutuneen sukupuolijakauman
takia oppilaan sukupuolta ei ollut mielekéstd tarkastella taustamuuttujana. Taulukossa 4
esitetyn tuen tasojen hajonnan ei tule tulkita edustavan satunnaisotosta ja todellista
tilannetta Suomen perusopetuksessa, vaan se on tulosta tutkimuksen otannasta.

TAULUKKO 4. Osallistujien sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden tuen tasot

Vuosi- Tehostetussa Erityisessd Yhteensi
luokka tuessa tuessa
1 4 1 5
2 5 6 11
3 2 4 6
4 8 7 15
5 3 9 12
6 4 1 5
Yhteensa 26 28 54

Luokanopettajan yhteinen historia luokallaan olevan sosioemotionaalista tukea tarvitse-
van oppilaan kanssa oli keskimdidrin lyhyt: noin puolet osallistujista (n = 26) opetti
oppilastaan vasta ensimmdistd lukuvuotta. Ensimmaistd tai toista vuotta kyseistd
oppilasta opetti 84 % osallistujista. Vain yksi osallistuja opetti oppilastaan jo neljatta
vuotta. Lyhyimmillddn osallistujalla oli neljan kuukauden kokemus oppilaan opettami-
sesta. Yksikddn 4., 5. tai 6. luokkaa opettavista (n = 33) ei ollut opettanut oppilasta
ensimmadisestd luokasta ldhtien. Asetelma heijastaa luokanopettajajarjestelman siséistd
rakennetta, jossa tyypillistd on oppilaan luokanopettajan vaihtuminen kahden vuoden
vilein, erityisesti alkuopetuksen jalkeen.
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7.4  Aineiston kokoaminen ja kaytetyt tiedonkeruuvalineet

Tutkimus toteutettiin empiirisend kyselytutkimuksena. Tutkimusasetelmaa testattiin
varsinaista tutkimusta edeltdvind vuonna huomattavasti pienemmalla aineistolla (n =
11). Esitutkimuksen pohjalta tutkimussuunnitelmaa pelkistettiin, kohderyhmaa rajattiin
ja tutkimuksessa kaytettavid strukturoituja kyselylomakkeita jalostettiin kokemuksen ja
palautteen perusteella. Monitulkintaisia sanamuotoja pelkistettiin ja vaikeasti arvioitavia
vdittdimid poistettiin. Esitutkimus sisdlsi myos haastatteluita, jotka ohjasivat avoimia
kysymyksia sisiltavien kyselylomakkeiden laadintaa.

Varsinainen aineisto koottiin séhkoisesti internet-pohjaisin Webropol-kyselylomak-
kein (liitteet 5-7). Kyselyt toteutettiin kahdessa vaiheessa kevitlukukautena 2012
tutkimuskaavion (kuvio 12) mukaisesti. Ensimmadinen vaihe toteutettiin tammikuussa
olettaen, ettd kevatlukukauden alkaessa luokanopettajalla on jo kokemusta ja ndkemysta
luokkansa oppilaista ja heiddn opettamisestaan. Toinen vaihe toteutettiin huhti-touko-
kuussa osittain ensimmadisen vaiheen vastausten pohjalta. Tédssd vaiheessa luokan-
opettajalle oletettiin muodostuneen kokonaisnakemys lukuvuoden aikana tapahtuneesta
muutoksesta ja sithen vaikuttaneista tekijoista.

VAIHE 1 VAIHE 2
tammi-helmikuu 2012 huhti-toukokuu 2012
n=>55 n=45
Avoimet kysymykset Strukturoidut kysymykset
o yleiset késitteenmaarittelyt ,\ e oppilaan saama tuki
e oppilaan ja hdnen tilanteensa [ . e oppilaan edistymisen arviointi
kuvaukset siséllonanalyysi >o edistymiseen vaikuttaneiden
e oman ja kouluyhteisén toiminnan tekijoiden arviointi
kuvaukset e asetelman onnistuneisuuteen
liittyvét nakemykset

Strukturoidut kysymykset

e inkluusioon ja omaan
e taustatiedot

opettajuuteen liittyvat nakemykset
e oppilaan kayttaytymispiirteiden

arviointi Avoin kysymys
o tuloksellisuuden avaintekijat

KUVIO 12. Tutkimuskaavio

Vaihe 1

Ensimmaisen vaiheen kysely (liitteet 5 ja 6) sisdltdd opettajaan ja tukea tarvitsevaan
oppilaaseen liittyvid taustatietoja sekd opettajan ndkemyksiin ja kokemuksiin kohdistu-
via avoimia kysymyksid. Opettajan taustatietoja ovat ikd, sukupuoli, koulutus, tyo-
kokemus, nykyisen pédasiallisen opetusryhman ominaisuudet sekd miten pitkddn ja
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intensiivisesti opettaja on opettanut tukea tarvitsevaa oppilasta. Oppilaan taustatiedoista
kysytddn sukupuolta, luokka-astetta ja tuen tasoa. Avoimet kysymykset (1 = 16) koskevat
a) yleisid kasitteen madrittelyja (sosioemotionaalinen tuki, tehostettu ja erityinen tuki,
tukea tarvitseva oppilas sekd inkluusio), b) ndkemyksid tukea tarvitsevasta oppilaasta ja
hénen tilanteestaan (oppilaan vaikeudet, asetetut tavoitteet, annettu tuki, oppilaan
edistyminen ja siihen vaikuttavat tekijit) sekd c) opettajan omaa ja kouluyhteison
toimintaa (annettu tuki, kouluyhteison valmiudet, opettajan saama tuki). Tutkimuksen
ensimmadisessd vaiheessa vastaajat myos arvioivat sosioemotionaalista tukea tarvitsevan
oppilaansa kayttaytymispiirteitd positiivisia vaittamia siséltavin arviointiasteikon avulla
(liite 6). Taman asteikon laatimiseen palataan jdljempana.

Vaihe 2

Tutkimuksen toisessa vaiheessa osallistujat vastasivat liitteen 7 kyselylomakkeen
kysymyksiin. Alkuvuodesta tutkimukseen osallistuneista 55 opettajasta toisen vaiheen
kyselyyn vastasi endd 45. Katoanalyysi osoitti, ettd puolet keskeyttineistd oli miehid, ja
noin puolet miehistd keskeytti. Kun ensimmadisessd vaiheessa vastaajista miehia oli 20 %,
toisessa endd 13 %. Kaikki keskeyttidneet tyoskentelivat kaupungeissa, joissa oletettavasti
erilaisia tutkimuspyyntojakin tulee enemmén. Kyselylomakkeessa on ldahinné vaittimia
sisdltavid Likert-asteikollisia kysymyksid. Osa niistd laadittiin ensimmaiisen vaiheen
avointen kysymysten vastauksista sisdllonanalyysin avulla. Strukturoidut kysymykset
kohdistuvat oppilaan saamaan tukeen (tuen muodot, tuloksellisuus ja tirkeys seka
opettajan valmiudet antaa tukea), hidnen edistymiseensd ja siithen vaikuttaneisiin
tekijoihin, kokemuksiin inklusiivisesta opettamisesta sekd ndkemyksiin omasta opetta-
juudesta. Toisen vaiheen kyselyn lopuksi opettajia pyydettiin vield yhteenvetona kokoa-
maan mielestddn tirkeimmat tekijat inklusiivisen sosioemotionaalisen tuen tuloksel-
lisuuden kannalta. Strukturoidut osiot on esitetty taulukossa 5 (s. 100).

Otannan kriteerind kéytettiin oppilaan tuen tasoa. Oppilaan tuen tarve ja tuen tason
madrittely perustuvat kuitenkin koulussa tehtyihin tulkintoihin ja henkilokunnan
ndkemyksiin. On syytd olettaa, ettd eri koulujen ja opettajien suhtautumisessa
poikkeavaan kidyttdytymiseen on eroja. Jos oppilas on madiritelty sosioemotionaalista
tukea tarvitsevaksi, hdn ei vilttdmadttd olisi sitd toisessa koulussa tuen tasojen
yhteismitallisuudesta puhumattakaan (esim. Pihlaja 2003; Jahnukainen 2003). Mdari-
telmien suhteellisuudella ja epatdsmallisyydelld ei kuitenkaan ole ratkaisevaa merkitystd,
koska tutkimuksen péaafokuksessa ovat opettajien ndkemykset. Tutkimuksessa haluttiin
kuitenkin kerdtd myos maarillistéd tietoa opettajien arvioista koskien sosioemotionaalista
tukea tarvitseviksi maédriteltyja oppilaita. Pyrkimyksend oli myos kyetd profiloimaan
oppilaita sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueilla ja toisaalta muodostaa
kokonaiskuva siitd, millaiseksi sosioemotionaalista tukea tarvitsevaa oppilasta luonneh-
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ditaan. Oppilaan kdyttdytymisen arviointiasteikon avulla opettajien arviot oppilaiden
tuen tarpeesta, sen luonteesta ja asteesta saatiin muutettua pisteytettdvadn muotoon.

Oppilaiden kdyttdytymistd ja tunne-eldméd kisittelevd tutkimus on perinteisesti
ongelmakeskeistd, ja oppilaiden kéyttdytymisen arviointiin kehitetyt mittarit kohdis-
tuvat oppilaan ongelmiin (Lappalainen & Sointu 2013). Téassd tutkimuksessa luokan-
opettajien haluttiin keskittyvan oppilaidensa vahvuuksiin ja niiden arviointiin. Monelle
opettajalle tdmad oli vieras ndkokulma, johon ei ole totuttu kiinnittdimddn huomiota.
Muun muassa esitutkimuksen yhteydessd erds vastaaja kertoi, ettd oppilaan vaikeuksien
arviointi olisi ollut helpompaa kuin vahvuuksien. Tutkimuksen suunnittelun aikaan ei
ollut saatavilla suomenkielistd tarkoitukseen soveltuvaa valmista arviointiasteikkoa,
joten se piti laatia itse. Arviointiasteikon positiiviset vdittdmat johdettiin tutkimuksen
taustateoriana olevasta Rose-Krasnorin ja Denhamin (2009) sosioemotionaalisen
kompetenssin mallista. Vdittamat kuvaavat sosioemotionaalisen kompetenssin osateki-
joitd: itsesditely, prososiaalinen orientaatio, sosioemotionaalinen tiedostaminen, sosiaa-
linen ongelmanratkaisu, mindpystyvyyden tunne, status ryhmisséd sekd hyvit suhteet
toisiin lapsiin ja aikuisiin. Lisdksi asteikossa on assertiivisuutta ja tottelevaisuutta
kuvaavia viittdmi4, silld sosioemotionaalisten taitojen katsotaan usein sisédltavin myds
nditd ulottuvuuksia (Merrell 2008). Arviointilomakkeeseen sisdllytettiin myds yleiseen
emotionaalisuuteen sekd akateemisiin taitoihin ja kouluorientaatioon kohdistuvia
vaittdmid.

Kayttaytymisvaittimat muotoiltiin kuvaamaan positiivisia ja konkreettisia, havain-
noitavia kayttaytymispiirteitd. Mittarin piti myos tayttad kasvatustieteellisessa kirjalli-
suudessa kdytetyt dead man- ja so what -testit (Howell & Nolet 2000) eli sisaltda
aktiiviseen toimintaan kohdistuvia indikaattoreita ja kohdistua interventioiden kannalta
tarkeiksi tunnistettuihin piirteisiin. Mittarin esitestauksen jélkeen siita poistettiin kolme
vastaajien hankalaksi arvioimaa kohtaa ja joitakin sanamuotoja muokattiin yksiselittei-
semmiksi. Lopullisessa arviointilomakkeessa (liite 6) on 59 viittamad, joiden sopivuutta
oppilaaseen arvioidaan 5-portaisella Likert-asteikolla. Tulee muistaa, ettd myos
arviointilomakkeen tdyttiminen perustuu luonnollisesti luokanopettajan subjektiivisiin
ndkemyksiin ja arvioihin oppilaan kayttaytymisesta.

7.5 Aineisto ja sen analysointi

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan prosessiorientoitunutta. Kaytdnnossa tutkimus-
tehtdvd, teorianmuodostus, aineistonkeruu ja aineiston analyysi muotoutuvat véhitellen
tutkimuksen kuluessa. (Kiviniemi 2001.) Niin tapahtui tdssdkin tutkimuksessa.
Tutkijalta edellytetdan oman tietoisuuden kehittymisen tiedostamista ja valmiuksia
tutkimuksellisiin uudelleenlinjauksiin. Kerdtty aineisto kasittdd tamdn tutkimuksen
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intresseja laajemman nakékulman aihealueeseen. Osa aineistosta karsiutui tutkimuksen
ulkopuolelle odottamaan hyodyntdmistd tulevaisuudessa. Kiviniemi (2001, 76) kutsuu
tallaista hyodyntdmétontd aineistoa hukka-aineistoksi, jonka kerddminen ei ndy
tutkimusraportissa, mutta se on voinut olla valttimaton vaihe tutkimusprosessissa.

Seuraavissa alaluvuissa esitellddan laadullisen ja maérdllisen aineiston analysoinnin
periaatteet ja prosessikuvaukset. Aineiston kaikki analyysit tutkimuskysymyksittdin on
koottu taulukkoon 6 (s. 101).

7.5.1 Laadullinen aineisto

Laadullinen aineisto muodostui vapaamuotoisista vastauksista avoimiin kysymyksiin.
Téssd tutkimuksessa hyodynnettyd tekstimassaa kertyi yhteensd 41 sivua. Analyysi
aloitettiin huolellisella perehtymiselld aineistoon kokonaiskuvan muodostamiseksi.
Jotkut kysymykset ovat kirvoittaneet toisia enemman ajatuksia, mielipiteitd ja niiden
kirjoa. Vastaajien tyyli ja informatiivisuus vaihtelevat. Jotkut vastaukset ovat laajoja,
seikkaperdisid, yksityiskohtaisia ja pohdiskelevia, toisten vastaajien tyyli on ytimek-
kadampi: keskeisin ajatus on muotoiltu muutamalla sanalla.

Laadullisen aineiston analysoinnissa tihdatdan abstrahointiin eli “tutkimusaineiston
jdrjestdmiseen siihen muotoon, ettd sen perusteella tehdyt johtopddtikset voidaan irrottaa
yksittdisistd henkildistd, tapahtumista ja lausumista ja siirtdd yleiselle kdsitteelliselle ja
teoreettiselle tasolle” (Metsamuuronen 2005, 233). Analyysissa tutkimusaineistosta
erotellaan tutkimuksen kannalta oleellinen tieto. Tdssé tutkimuksessa laadullista aineis-
toa analysoitiin seki aineistolédhtoisesti ettd loyhasti teorian ohjaamana tutkimusosiosta
riippuen. Aineistoldahtoisessa analyysissa edetddn kohti teoriaa eli teoreettisen kasitteis-
ton muodostamista aineistoa luokittelemalla ja tekemadlld synteeseji. Teoriasidon-
naisessa analyysissa puolestaan liikutaan aineisto- ja teorialdhtoisen tutkimuksen
vdlimaastossa. Jasentelyd ohjaa aineistoldhtoisyys ja tutkijan oma ajattelu, mutta se
pohjautuu kuitenkin teoreettisiin olettamuksiin, vdlineistoihin ja vihjeisiin. Aineistosta
tehdyille 16ydoksille etsitdan tulkintojen tueksi teoriasta selityksid tai vahvistusta taikka
ristiriitoja aiempiin tutkimuksiin ndhden. (Eskola 2001; Eskola & Suoranta 2000, 19, 79-
83; Tuomi & Sarajarvi 2002, 99). Kenties tahdn tutkimukseen osuvin luonnehdinta
teorian ja empirian suhteesta analyysissa saadaan Kiviniemeltd (2001, 138), joka esittda
yhtend vaihtoehtona sen, ettd tutkijalla ei ole yhtd suurta teoriaa vaan useita pienid
teorioita: “Tdlloin tutkimus etenee aineisto- tai ilmidpohjaisesti, ja erilaiset teoriat,
kdsitteet ym. toimivat tulkintakehyksind, erddnlaisina silmdlaseina, joiden avulla tutkijan
on mahdollista tulkita aineistoaan ja sitd kautta tutkimaansa ilmiotd. Niinpd tutkija
ottaa kdyttoonsd uusia teorioita pitkin matkaa, eikd toimi pelkdstddn ldhtokohdakseen
valitsemansa teorian pohjalta.” Teoreettinen perehtyneisyys vaikuttaa joka tapauksessa
tulkintojen tekemiseen, vaikka ldhtokohta olisikin aineistoldahtdinen.
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Ensimmadisen vaiheen avointen kysymysten vastauksista eriteltiin, pelkistettiin ja
tiivistettiin tutkimuskysymysten kannalta relevantteja ilmauksia aineistolihtéisen
sisdllonanalyysin avulla. Tavoitteena oli saada aineistoa kuvaavia kisitteitd yksittdisid
vastauksia yleisemmailld tasolla ja muodostaa niistd vdittdmét toisen vaiheen
strukturoituja kyselyitd varten. Analysoidut vastaukset koskivat oppilaalle annettavan
tuen muotoja ja oppilaan kehitykseen vaikuttaneita tekijoita.

Laadullinen aineisto redusoitiin eli pelkistettiin pilkkomalla se tutkimuskysymysten
kannalta tarkoituksenmukaisiin merkitysyksikoihin. Merkitysyksikoksi madériteltiin
ajatuskokonaisuus, jonka pituus voi vaihdella yksittdisistd sanoista useamman lauseen
mittaisiin lausumiin. Yhdessd vastauksessa oli tyypillisesti useampia merkitysyksikoita.
Esimerkiksi seuraavassa vastauksessa kuvataan kaksi vaihtoehtoista tuen perustelua,

>

joten merkitysyksikkojd on kaksi: ”- -oppilas ei hallitse tunteitaan ja kdyttiytyy esim.
hdiritsevdsti/ drsyttivisti muita kohtaan. Myds sellainen, joka ei osaa hakeutua muiden
seuraan.” Merkitysyksikot pelkistettiin nimeten ne mahdollisimman kuvaavilla,
konkreettisilla ja yksiselitteisilla arkielamanldheisilld ilmauksilla. Ne kirjattiin Excel-
tiedostoon, jossa ne oli helppo koodata, lajitella ja jarjestdd kulloisenkin tarkastelu-
nakokulman mukaan. Pelkistettyja ilmauksia klusteroitiin eli ryhmiteltiin saman-
kaltaisuuksien ja erilaisuuksien perusteella. Samansisdltoisid, samoja merkityksid
sisdltdvid ilmauksia yhdistdmaélld saatiin alaluokkia. Jotta voitiin tuoda esiin erilaisten
kasitysten kirjo sekéd hierarkkiset suhteet niiden vililld, analyysia jatkettiin alaluokkia
vertailemalla ja yhdistdamélld samaan tematiikkaan liittyvid alaluokkia yldluokiksi
laadittujen kriteerien ja tulkintasddntdjen mukaisesti. Tulkintasdannot helpottavat
epaselvien tapausten luokittelua ja kirkastavat kdytettyd logiikkaa sekd lukijalle ettd
tutkijalle itselleen. Oleellista oli 16ytdd kullekin kategorialle toisistaan selkedsti erottuvat
laadulliset kriteerit, jotka eivdt limity (Marton 1994).

Aineistoa luokiteltiin ensin teemoittelemalla ja sitten tyypittelemalld. Teemoittelua
ohjasivat rajatut kysymykset. Teemojen sisdlld puolestaan hahmottui tyyppeja eli tyypil-
lisid tapauksia. Esimerkiksi tarkasteltaessa sosioemotionaalisen tuen madrittelyja
huomio kiinnittyi erilaisiin teemoihin: tuen ldhtokohta (oppilaan ongelmat vai
tavoiteltavat taidot), tuen kohdistuminen (yksittdiseen oppilaaseen vai koko ryhméén)
ja oppilaan rooli (passiivinen tukitoimien kohde vai aktiivinen harjoittelija). Sulkeissa
ovat madrittelytyypit, jotka erottuivat vastauksissa.

Fenomenografinen analyysi ei ole vain jérjestetyn aineiston esittelyd, vaan aineiston
pohjalta tehdddn tulkintaa ja johtopddtoksid. Yldluokkia yhdistimalld eli synteesilld
muodostettiin kokoavia teoreettisempia, abstraktimpia kasitteitd eli aineistoa abstra-
hoitiin luomalla teoreettisia kdsitteitd. Ndin pyrittiin saamaan kokonaiskuva ilmidsta ja
sithen liittyvien merkitysten verkostosta sekd merkityskokonaisuuksien vilisistd
suhteista. Analyysilla aineistoon luotiin selkeytta ja sitd pyrittiin tiivistiméan informaa-
tion kasvattamiseksi ja teoreettisten konstruktioiden muodostamiseksi. (Eskola &
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Suoranta 2000.) Analyysia jatkettiin sisdllon erittelylld eli kvantifioimalla (Tuomi &
Sarajarvi 2012, 106-107) kaisitysten jakautumista muodostettuihin luokkiin. Tédma
tehtiin laskemalla, monenko vastaajan vastauksissa luokkiin sisaltyvat merkitysyksikot
esiintyvat.

Analyysivaiheessa pyrittiin noudattamaan yleisid huolellisen tieteellisen tyosken-
telyn periaatteita, jotka luovat pohjan tutkimuksen luotettavuudelle. Pyrittiin systemaat-
tisuuteen, tarkkuuteen ja yksiselitteiseen raportointiin antaen lukijalle tarkka kuva
tutkimuksen vaiheista.

7.5.2 Maarallinen aineisto

Tutkimuksen maérillinen aineisto koostuu Likert-asteikollisista kysymyksistd saadusta
numeerisesta tiedosta sekd dikotomisesta kategorisesta arviointitiedosta. Se siséltad
kuusi teemaltaan erilaista osiota (liitteet 6 ja 7) kahteen vastausajankohtaan jaettuina.

TAULUKKO 5. Kyselyjen méarélliset osiot

Teema Arvioitavia Asteikko
kohtia

1. vaiheen kyselylomake (liite 6)
a) oppilaan kéayttaytymispiirteiden arviointi 59 5-port. Likert

2. vaiheen kyselylomake (liite 7)

b) oppilaan lukuvuoden aikaisen kehityksen 29 5-port. Likert
arviointi
¢) oppilaan saama tuki seka sen tirkeyden ja 29+9 dikotominen

tuloksellisuuden ja omien valmiuksien arviointi

d) kehitykseen vaikuttavien tekijoiden arviointi 13 3-port. Likert
e) oppilaan opettamiseen ja omaan opettajuuteen 19 3-port. Likert
liittyvat nakemykset

5-portaisella Likert-asteikolla saatua aineistoa kuvataan frekvenssien, keskiarvojen ja
-hajontojen avulla. Keskiarvon kéyttoon mielipideasteikon yhteydessd on syytd
suhtautua kriittisesti, silld vastausvaihtoehtoina olevien arvojen ei voida olettaa
mittaavan mielipiteen astetta tasavilisesti. Kdytdnt6 on kuitenkin osoittanut, ettd keski-
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TAULUKKO 6. Aineiston analyysimenetelmat tutkimuskysymyksittain

1. SOSIOEMOTIONAALISTA TUKEA TARVITSEVA OPPILAS

Miten luokanopettajat
madrittelevat tukea
tarvitsevan oppilaan
yleisesti?

Avoin kysymys (liite 5, kysymys 14):
- tuentarpeen méaritelmien luokittelu aineistolahtdisella analyysilla
- vastausten jakautuminen luokkiin frekvenssein

Millaiseksi luokanopettajat
arvioivat oman tukea
tarvitsevan oppilaansa
taitojen nakokulmasta?

Kayttaytymispiirteiden arviointiasteikko (1. 6):

- aineiston kuvailu yksittais- ja summamuuttujien keskiarvoin ja -hajonnoin
- arvioiden yhtenevyyden tarkastelu keskihajonnoin

- taitoalueiden yhteyksien tarkastelu Spearmanin korrelaatiokertoimella

- arvioiden vertailu taustamuuttujaryhmittain Mann-Whitneyn U-testilla

- taitoprofiilien muodostaminen k-keskiarvoryhmittelyanalyysilla

- taitoprofiilien vertailu ristiintaulukoimalla ja Khiin nelid -testilla

Millaiseksi luokanopettajat
arvioivat oppilaansa
vaikeuksien nakokulmasta?

Avoin kysymys (1. 5, k. 16):
- vaikeuksien luokittelu teoriaohjaavalla analyysilla
- vastausten jakautuminen luokkiin frekvenssein

2. SOSIOEMOTIONAALINEN TUKI YLEISOPETUKSEN LUOKASSA

Miten luokanopettajat
maérittelevat tuen yleisesti?

Avoin kysymys (1. 5, k. 13):

- maarittelyjen teemoittelu ja tyypittely aineistolahtdisella analyysilla

- vastausten jakautuminen luokkiin frekvenssein

- luokkien vertailu taustamuuttujittain ristiintaulukoimalla ja Khiin nelio -testilla

Miten luokanopettajat
toteuttavat tukea omissa
opetusryhmisséan?

Strukturoitu kysymys (1. 7, k. 3 ja 4):

- oppilaan saamien tuen muotojen yleisyys frekvenssein ja prosenttiosuuksin

- annetun tuen yhteydet taustamuuttujiin ja taitoprofiileihin
ristiintaulukoimalla ja Khiin neli6 -testilla

3. SOSIOEMOTIONAALISEN TUEN TULOKSELLISUUS

Miten oppilaan kayttay-
tymisen ja tunne-eldméan
arvioidaan kehittyneen
lukuvuoden aikana?

Kehityksen arviointiasteikko (I. 7, k. 2):
- aineiston kuvailu frekvenssein ja prosenttiosuuksin
- vertailu taustamuuttujittain ja taitoprofiileittain Fisherin Exact -testilla

Milla tekijoilla kehitysta
selitetddn?

Avoin kysymys (I. 5, k. 19 ja 20):
- kehitykseen vaikuttavien tekijoiden luokittelu aineistolahtdisella analyysilla
- vastausten jakautuminen luokkiin frekvenssein

Miten tuloksellisiksi ja
tarkeiksi opettajat arvioivat
tuen eri muodot? Millaiseksi
he kokevat ammatilliset
valmiutensa niiden
antamiseen?

Strukturoitu kysymys (1. 7, k. 3 ja 4):

- valmiusarvioiden, tuen tuloksellisuuden ja tarkeyden arvioiden kuvailu
frekvenssein ja prosenttiosuuksin

- arvioiden yhteys taustamuuttuijiin ja taitoprofiileihin ristiintaulukoimalla ja
Khiin nelio -testilla

Miten onnistuneiksi
luokanopettajat kokevat
tukea tarvitsevan oppilaan
opetusjarjestelyt
kokonaisuudessaan?

Strukturoitu kysymys (1. 7, k. 8):

- oppilaan opettamiseen ja omaan opettajuuteen liittyvien nakemysten kuvaus
frekvenssein ja prosenttiosuuksin

- laadittujen summamuuttujien yhteys taustamuuttujiin ja
inkluusionakemyksiin Mann Whitneyn U-testilla

Mita tekijoita luokanopettajat
pitavat tarkeimpina tuen
tuloksellisuuden kannalta?

Avoin kysymys (1. 7, k. 8):
- nakemysten luokittelu teoriaohjaavalla analyysilla
- vastaajien jakautuminen luokkiin frekvenssein
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arvot antavat useimmissa tapauksissa oikeansuuntaisen ja kayttokelpoisen arvion
keskimédrdisestd mielipiteestd (Taanila 2017). Keskiarvon luotettavuutta kuvaajana
pyrittiin tdssd tutkimuksessa lisédmaédn tarkastelemalla sitd aina yhdessd jakauman ja
keskihajonnan kanssa. Dikotomisia ja 3-portaisia muuttujia késitellddn kategorisina
muuttujina ja niitd kuvataan lukuméarit ja prosentit sisdltdvind yhteenvetotaulukoina.
Aineiston kasittelyyn ja tilastollisten analyysien suorittamiseen kdytettiin SPSS-
tilasto-ohjelmaa. Mairillisid muuttujia analysoitiin tilastollisesti tarkastelemalla niiden
keskindisid yhteyksid, niiden yhteyksid taustamuuttujiin sekd niiden jakautumista
laadullisissa analyyseissa luotuihin kategorioihin. Jérjestysasteikollisten muuttujien
tarkastelussa kaytettiin Spearmanin korrelaatiokerrointa. Kategorisia muuttujia tarkas-
teltiin ristiintaulukoimalla Khiin nelio -testin kera taikka Fisherin Exact -testilld riippuen
tapausten jakautumisesta soluihin, tdmén tutkimuksen otoskoolla kiytinndssd, kun
vapausasteita on enemmadn kuin kaksi. Ryhmien vilisid eroja testattiin epédpara-
metrisella Mann-Whitneyn U-testilli otoksen normaalijakautuneisuushaasteiden
vuoksi. Taulukossa 6 on lueteltu kiytetyt analyysimenetelmat tutkimuskysymyksittdin.
Tulosten tilastollisen merkitsevyyden médrittamiseen kaytettiin p-arvoa seuraavin
merkitsevyystasoin: p < 0,05 melkein merkitsevd, p < 0,01 merkitsevd ja p < 0,001 erittdin
merkitsevd. Tilastollisissa analyyseissa ilmenneiden erojen suuruutta tarkasteltiin efekti-
koon avulla. Mann-Whitneyn U-testin efektikoot laskettiin kaavalla r = Z/Vn (Fritz,
Morris, & Richler 2012). Kaytetyt efektikokojen raja-arvot on koottu taulukkoon 7.

TAULUKKO 7. Efektikokojen raja-arvot

Efektikoko
Testisuure pieni keskikokoinen  suuri
Cohenin d 0,2 0,5 0,8
Spearmanin ry 0,2 0,4 0,6
Cramerin V, vapausasteita 1 0,1 0,3 0,5
vapausasteita 2 0,07 0,21 0,35

(Cohen 1988)

Sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kayttaytymispiirteiden arviointiasteikko
(liite 6) sisdltdd 59 positiivista kayttaytymisvaittimad. Opettajien tuli arvioida niiden
sopivuutta oppilaaseensa 5-portaisella Likert-asteikolla (1 = ei sovi [juuri] lainkaan, 2 =
ei sovi kovin hyvin, 3 = ei sovi hyvin eikd huonosti, 4 = sopii melko hyvin, 5 = sopii erittdin
hyvin, ? = en osaa sanoa). Analyysivaiheessa asteikko koodattiin uudelleen arvoilla -2-2,
jotta tuloksia voitiin kuvata havainnollisemmin. Negatiiviset arvot kuvaavat véittdmien
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epasopivuutta, positiiviset sopivuutta. Keskelld on arvo 0 eli ei sovi hyvin eiki huonosti.
Vastausvaihtoehto en osaa sanoa tulkittiin puuttuvaksi vastaukseksi. Vaihtoehdon
katsotaan kuvaavan sitd, ettd kayttdytymispiirrettd on vaikeaa arvioida. Vastaava
uudelleenkoodaus tehtiin oppilaan sosioemotionaalista kehitystd koskeville arvioille
paljon taaksepdin, vihdn taaksepdin, ei (juurikaan) kehitystd, vihdn eteenpdin ja paljon
eteenpdin (liite 7, osio 2). Vastausvaihtoehdot koodattiin analyysivaiheessa arvoilla -2-
2, jolloin 0 merkitsee, ettd kehitystd ei ole tapahtunut kumpaankaan suuntaan.
Valittavana oli myds vaihtoehto ei ole ollut puutteita tai vaikeuksia. (Tdman valinneet
vastaajat eivdt ole mukana oppilaan kehitystd koskevissa analyyseissa.) Naitéd
viisiportaisia muuttujia analysoitiin Fisherin Exact -testid kdyttden. Sosioemotionaalisen
kehityksen osa-alueista muodostettiin myds summapistemddrd. Negatiivinen arvo
indikoi epdsuotuisaa keskimidrdistd kehitystd. Kaikkien osa-alueiden (29) yhteen-
lasketut kehitysarviot vaihtelivat vastaajien kesken vililld -43-39. Mediaanin (9,50)
avulla oppilastapaukset jaettiin myohempié analyyseja varten kahteen ryhméén: vihem-
maén ja enemman kehittyneet.

Informaation tiivistdimiseksi laadittiin summamuuttujia sekd kayttaytymisvaitta-
misté ettd opetusjérjestelyjen onnistuneisuutta koskevista vaittamista (liitteet 8 ja 9). Ne
tehtiin teorian ohjaamina mutta kuitenkin niin, ettd muuttujan reliabiliteettia kuvaava
Cronbachin alfa -kerroin oli mahdollisimman suuri ainakin ylittden vahimmadisarvon
0,6. Lisdksi pyrittiin sithen, ettd kussakin summamuuttujassa yksittdisten véittdmien
vilinen korrelaatio olisi vahintddn 0,3, joka vastaa heikkoa korrelaatiota (tdstd tosin
joustettiin vdhdn muutamassa kohdassa, joissa vdittama sopi siséllollisesti summa-
muuttujaan ja sen lisédminen nosti alfa-kerrointa).
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8 Tutkimuksen tulokset

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset tutkimusteemoittain alakysymys kerral-
laan. Jokaisesta kolmesta padteemasta esitetddn yhteenveto teeman kisittelyn jalkeen.
Luvun 10 pohdintaosiossa tuloksia suhteutetaan aiempiin tutkimustuloksiin.

8.1  Sosioemotionaalista tukea tarvitseva oppilas

Ensimmdinen alakysymys kohdistuu luokanopettajien yleisen tason madairittelyihin
sosioemotionaalista tukea tarvitsevasta oppilaasta. Késite tukea tarvitseva oppilas on
tutkimuksessa konkretisoitu tehostetun tai erityisen tuen oppilaaksi. Mihin raja
vedetddn; millaisia ovat oppilaat, jotka toiminnallaan erottuvat joukosta siind méarin,
ettd sitd ei pidetd endd tavanomaisena vaan heidat méaritelldan tehostetun tai erityisen
tuen oppilaiksi? Tehostetun ja erityisen tuen oppilaita tarkastellaan ensin yhtend
ryhmaéna (vrt. pupils with needs) erottelematta tehostetun ja erityisen tuen tasoja, ja vasta
lopuksi méaéritelmid vertaillaan tasoittain. Toinen alakysymys liittyy suoremmin ja vélit-
tomammin luokanopettajien henkilokohtaisiin kokemuksiin. Heitd pyydettiin maarit-
telemédn ja arvioimaan oman sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaansa taitoja ja
vaikeuksia.

Luokanopettajien madritelmissd oppilaan sosioemotionaalisen tehostetun/erityisen
tuen perusteita ovat oppilaalla oleva vaikeus, vaikeuksien intensiteetti, tarvittava tuki,
edistymdttomyys, oppimisen vaikeutuminen, negatiivinen vaikutus muihin, oppilaan
itsensd oleminen vaarassa, opettajaan liittyvét tekijat sekd ryhmaédn liittyvdt tekijat.
Yhteenveto edelld luetelluista mdéritelmistd esitetddn taulukossa 8. Sithen on myds
merKkitty, kuinka monta kertaa ne esiintyvdt aineistossa tehostetun ja erityisen tuen
yhteydessa.

Yleisimmin tuen perusteena mainitaan oppilaalla ylipddnsd olevan tiettyjd ei-
toivottuja ominaisuuksia tai toimintatapoja, vaikeuksia tai puutteita. Midritelmat
perustuvat vahvasti oppilaan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, esimerkiksi luonteen-
piirteisiin. "Oppilaan luonteenpiirteissi on jotain niin "ongelmallista’, ettd arkieldmd ei
suju itsestddn.” Médritelmissda on mainittu sekd sisddn- ettd ulospdin suuntautuvia kayt-

3 2

taytymispiirteita: “syrjddnvetdytyvd, yksindinen, eristaytyvd”; “aloitekyvyton vuorovaiku-
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tukseen muiden kanssa” vs. “yli-impulsiivinen/hdiritsevisti kdyttiytyvi”; “levoton”;
“keskittymdton”; “aggressiivinen” ja “vikivaltainen”. Esilld ovat sekd tunne-eldmén
ominaisuudet ettd sosiaalisen kanssakdymisen ja koulunkdynnin vaikeudet. Oppilas on
“tunne-eldmdltdidn epdvakaa” tai Tjotkin tunne-eldmdn alueet eivit ole riittdvin
kehittyneitd”, toisissa méadritelmissd taas han “ei tule toimeen opetusryhmdssd” tai hanelld
voi olla “lintsaamista, koulumenestys poikkeuksellisen huonoa, vaikka opettaja tietid, etti
kykyji olisi”. Osassa maddritelmistd oppilasta luonnehditaan sen valossa, mihin hin ei
kykene tai missd hdnelld on vaikeuksia. Hin “ei osaa ottaa apua vastaan”; “ei osaa
hakeutua muiden seuraan”; ei hallitse (negatiivisia) tunteitaan, hinelld on "vaikeuksia
ottaa vastaan aikuisen ohjeita ilman uhmaa”; “vaikeuksia toisten kanssa toimimisessa’;
“ei uskalla tai halua yrittdd itse” ja “ei luota omiin kykyihinsd”. Monissa madritelmisséa
on mainittu vain yksi tassé luetelluista ndkokulmista kuten "Oppilas on syrjddnvetdytyva,
yksindinen ja eristdytyva”. Téllaisten madritelmien valossa kuva tukea tarvitsevasta
oppilaasta voi piirtyd hyvin erilaiseksi hiljaisesta vetdytyvastd oppilaasta aggressiiviseen
tavaroita paiskovaan oppilaaseen. Joissakin mairitelmissd tuentarve kuvataan useam-
pien ominaisuuksien yhdistelmédnd kuten “Oppilas ei hallitse tunteitaan ja kdyttdytyy
esim. hdiritsevdsti / drsyttavdsti muita kohtaan”, jolloin kuva oppilaasta on monipuoli-
sempi. Toisissa taas mainitaan vaihtoehtoja kuten "Oppilas ei tule toimeen opetus-
ryhmdssd tai on aggressiivinen”, jolloin tunnistetaan tuen tarvitsijoiden kirjo laajemmin.

Joissakin médritelmissd tuentarpeen madrittelee vaikeuksien intensiteetti. Mainitut
ei-toivotut ominaisuudet tai toimintatavat, vaikeudet tai puutteet tekevit oppilaasta
tukea tarvitsevan, jos ne esiintyvit tarpeeksi usein tai pitkdkestoisesti. Maininnat
toistuvuudesta viittaavat siihen, ettd tapahtuma ei ole yksittdinen ylilyonti tai vahinko,
joka voisi ymmarrettavésti tapahtua kenelle vain. Toistuvuus on kuitenkin sangen
tulkinnanvarainen kisite. Jos tapahtuma tapahtuu toiste, se on ollut toistuvaa. Useimmi-
ten toistuvuudella kuitenkin tarkoitettaneen useampia kertoja. Tehostetun tai erityisen
tuen oppilas “aiheuttaa toistuvasti itselleen hankalia tilanteita”, hanelld “on toistuvasti
ongelmia kavereiden kanssa, kiusaamista tai kiusatuksi tulemista, konflikteja opettajan
kanssa”. Astetta tasmallisempi médritelma on, ettd jotakin tapahtuu toistuvasti ja haital-
lisen usein. Tosin haitallisuuskin riippuu suuresti ympériston toleranssista. Tasmalli-
semmin muotoilluissa sekvensseissé on enemmén objektiivisuutta ja potentiaalia
yhteismitalliseksi rajanvetokriteeriksi. Téllaisia ovat esimerkiksi “vaatii ldhes joka tunti
erilaisia jdrjestelyjd, tukea ja huomioimista” ja “nditd tilanteita (tunteiden hallitsemat-
tomuus haittaa opiskelua) tapahtuu lihes pdivittidin” sekd “kuraattori- tai psykologi-
kdynnit  perusteltuja viikoittain”. Tuentarpeen maidrittelijind kdytetddn myds
(kdyttaytymisen) piirteiden tai tuentarpeiden pitkdkestoisuutta. Ohimenevit ongelma-
tilanteet eivit vield ole peruste tietyn tasoiselle tuelle, mutta vastaajat katsovat kriteerien
tayttyvan, jos “tuen tarve on sidnnollistd ja pitkdaikaista” taikka “huolestuttavat piirteet
jatkuvat kuukaudesta toiseen.”
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Tarvittaviin tukimuotoihin perustuvissa madirittelyissd oppilas madraytyy tukea
tarvitsevaksi, jos hdn tarvitsee useaa tukimuotoa tai tiettyjd toimenpiteitd. Yksi vastaaja
madrittelee tehostetun tuen kriteeriksi usean tukimuodon tarpeen Opetussuunnitelman
perusteiden mukaisesti: "Lapsi tarvitsee useaa tukimuotoa ryhmdssi toimimiseen,
tunteiden hallintaan ja toisten huomioon ottamiseen”. Osa vastaajista midrittelee tuen-
tarpeen perustuvan oppilaan tarvitsemien tuen muotojen yksiloimiseen. "Oppilas ei
kykene ottamaan omia voimavarojaan ja dlykkyyttidan kdyttoonsd, vaan tarvitsee
enemmdn aikuisen apua.” Téma tuki voi olla “aikuisen vieressi seisomista” tai ettd
opettajan lisdksi on toinen aikuinen auttamassa péivan kulussa. Aikuisen lisatuki voi olla
myo0s ohjausta, “erilaisia jdrjestelyjd, tukea ja huomioimista” tai jopa sitd, ettd “oppilasta
joutuu sitomaan tilanteen ollessa pddlla”.

Eréissd madrittelyissd raja ylitetdan, kun oppilas ei edisty. Oireet jatkuvat annetusta
tuesta huolimatta. Madritelmét heijastavat ajatusta siitd, ettd tuen tuloksellisuus tai
tuloksettomuus ratkaisee sen, mille tuen tasolle oppilas tulee sijoittaa. Tehostettua tai
erityistd tukea tarvitsevat ne, joiden kohdalla tavanomaiset pedagogiset tai oppilas-
huollolliset tukitoimenpiteet eivét tuota toivottua tulosta. "Oppilas ei edisty, vaikka
asioista aina puhutaan”; "Hdiritsevd kdyttaytyminen jatkuu ja oppilas ei opi muistamaan
sovittuja asioita apukeinoista huolimatta”; "Kyseinen ongelmalapsi aiheuttaa toistuvasti
itselleen hankalia tilanteita eikd itse loydd aikuisen kanssa kdydyisti keskusteluista
huolimatta ulospddsyd’ tilanteestaan.”

Tuentarpeen katsotaan médrdytyvan myos sen perusteella, miten kiyttaytymisen ja
tunne-eldmédn vaikeudet vaikuttavat koulumenestykseen. Kayttdytymisen ja tunne-
elamdn vaikeudet ovat tehostetun tai erityisen tuen tarpeen tasoisia, kun ne vaikeuttavat
oppilaan koulunkéyntid, opiskelua tai oppiainesiséltojen oppimista. Joissakin madritel-
missd on eritelty mekanismeja, miten kdyttdytymisen ja/tai tunne-eldméin vaikeudet
vaikeuttavat oppimista, esimerkiksi "Oppilas ei pysty hallitsemaan omia tunteitaan,
pddsemddn yli esim. suuttumuksestaan tai pettymyksestidn vaan tunteet haittaavat
opiskelua.” Tunne-eldimdn ongelmat vaikeuttavat toimintaa opetusryhméssi hdiriten
ndin sekd oppilaan vertaissuhteita ettd omaa ja muiden koulunkédyntid. Toisaalta
oppilaan vaikeudet saattavat aiheuttaa sen, ettd hédn itse hdiriintyy helposti
opetustilanteessa. "Oppilas ei pysty opiskelemaan hdiriintymdtti/hdiritsemdttd kdytoksel-
ladn ryhmdssd.” Tamén kategorian madaritelmiin on ldhes poikkeuksetta sisallytetty
ajatus siitd, ettd oppilaalla olisi enemmin taitoja ja kykyjd saavuttaa parempia
oppimistuloksia, mutta syystd tai toisesta hdn ei saa niitd kdyttoonsd. Oppilas ei saa
potentiaaliaan kdyttoon tai toimi niin hyvin kuin osaisi. ”Ongelmat hdiritsevit lapsen
koulunkdyntid niin, ettei hdn pysty saavuttamaan parasta itselleen mahdollista
suoritustasoa”; “keskittymisen puute aiheuttaa alisuoriutumista”. Heikoista ndytoistd

»

huolimatta opettajilla on tietoa oppilaan todellisesta kapasiteetista. ™~ - koulumenestys

poikkeuksellisen huonoa, vaikka opettaja tietid, ettd kykyjd olisi.” Jotkin maéritelmista
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ovat tulkittavissa my0s niin, ettd oppilaan oletetaan itse valinneen toimia toisin kuin
odotetaan. "Oppilas ei noudata koulun tai luokan sdintijd, vaikka tietdd ja ymmdrtdid,
miten tulisi toimia (toimiminen vastoin parempaa tietoaan).”

Jotkin mdiritelmat perustuvat oppilaan negatiiviseen vaikutukseen toisiin ihmisiin.
Toiset oppilaat, koulun henkilokunta tai kotiviki ovat riskialueella. Kriittinen raja
ylittyy, kun oppilaan kayttdytyminen hiiritsee muita tai aiheuttaa suoranaisen
turvallisuusuhan. Oppilaan vaikeudet voivat aiheuttaa suoria hairioitd oppitunti-
tilanteisiin, kuten “hdiriintynyt tunne-eldmd haittaa omaa ja muiden koulunkdyntid sekdi
toimintaa ryhmdssd”. Toisille oppilaille ja heiddn oppimiseensa sekd koulunkéyntiinsa
voi aiheutua hidiriotd myos epdsuorasti siten, ettd oppilaan ongelmatilanteet vievit
opettajan aikaa oppitunneilla. "Muiden oppilaiden oppiminen vaarantuu siksi, ettd
opettajalla menee kohtuuttoman kauan aikaa yhdelle oppilaalle, jonka tuen tarve on
kasvanut suureksi.” Oppilas “vie opettajan opetusajasta suuren osan”. Oppilaan “ongel-
matilanteiden purkamiseen kuluu muiden oppilaiden aikaa”. Suuri osa inkluusio-
kriittisyydestd tassa tutkimuksessa liittyy juuri huoleen muiden oppilaiden oikeuksista ja
opetuksen tason laskemisesta.

Pidemmialle viedyt tuen tarpeen médritelmit perustuvat turvallisuusuhkiin, jotka
kohdistuvat oppilaan ympadriston ihmisiin, lahinnéd toisiin oppilaisiin. Tietynlainen
kéyttaytyminen on riittdvdn vakavaa tai tietyt vaikeudet riittdvan suuria silloin, kun ne
aiheuttavat toisille turvallisuusuhan tai pelon tunteita, esimerkiksi “oppilaan viki-
valtaisuus, jos kdyttaytyminen on uhka muiden oppilaiden turvallisuudelle” tai “lapsen
sisdinen kontrolli ei riitd estdmddn hdntd vahingoittamasta itseddn tai tovereitaan/
perhettidn”. (Tehostettua tukea tarvitaan) “viimeistddn silloin, kun tilanne kehittyy niin
pahaksi, etti tavarat lentelevit ja muiden oppilaiden turvallisuus on uhattuna - -
Turvallisuusuhka saattaa muodostua muustakin syystd kuin oppilaan aggressiivisuuden
takia. "Oppilaan kykenemdttomyys aiheuttaa vaaratilanteita, tai tilanteita, joissa jonkun
lapsen pitdd pelitd, satuttaako toinen, tai kdyttdytyy muuten hyvin arvaamattomasti.”
Joihinkin edellisen kategorian maédritelmiin sisdltyy ajatus siitéd, ettd oppilas voi olla
turvallisuusuhka my®ds itselleen eli vahingoittaa itseddn fyysisesti. Fyysisen uhan lisdksi
tuen tason madrittely saattaa perustua oppilaan henkiseen tai sosiaaliseen kehitykseen
vaikuttavaan vaaraan. Yhtend erityisen tuen perusteena mainitaan oppilaan syrjdytymis-
vaara. Vaarana voi olla myds, ettd “oppilas joutuu jatkuvasti eriarvoiseen asemaan
vaikeuksiensa takia.”

Oppilaan tuentarpeen madraytyminen voi perustua myos opettajan ominaisuuksiin.
Kayttaytymisen ja/tai tunne-eldmén vaikeudet edellyttivit tietyntasoista tukea, jos
opettaja on huolissaan tai opettajan ammattitaito ei riitd. Kahden vastaajan
madritelmissd tuen tasojen rajanveto perustuu huoleen: “oppilas herdttid opettajassa
huolta kdytoksensd tai tunne-eldmdn ongelmiensa vuoksi” tai huolestujaa mainitsematta
huolestumista voi aiheuttaa my6s lapsen puheet itsestd tai kodin oloista. Huoleen perus-
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TAULUKKO 8. Tuentarpeen maardytymisen perusteita

Ilmausten Pelkistetty Muodostettu
Esimerkkeji alkuperiisistd ilmauksista lukumiira ilmaus, yldluokka
TT ET alaluokka
“Oppilas on syrjddnvetdytyvd, yksindinen ja oppilaalla tietty
eristaytyvi.” negatiivinen
“luonteenpiirteissd on jotain niin ‘ongelmallista’, 3 9 ominaisuus tai vaikeus
ettd arkieldmd ei suju itsestdin” toimintatapa oppilaalla
“oppilaalla on vaikeuksia ottaa vastaan aikuisen 4 6 oppilaalla tietty
ohjeita ilman uhmaa” vaikeus tai puute
Oppilas toistuvasti )r)atkazsee ongelmatilanteet ) 1 toistuvuus
satuttamalla muita.
“nditd tilanteita - - tapahtuu lihes pdivittdin - -~ 3 3 madritelty yaikeqksieq
sekvenssi intensiteetti
“oireet - - jatkuvat kuukaudesta toiseen” 2 pitkikestoisuus
“lapsi tarvitsee useaa tukimuotoa ryhmiissi 1 usean
toimimiseen - -” tukimuodon
tarve oppilaan
» o . .. L o . . tuentarve
oppilas ei kykene tyoskentelemidn ilman aikuisen 7 tiettyjen tuen
vieressd seisomista” muotojen tarve
“oppilas ei edisty, vaikka asioista aina puhutaan” 3 1 ei edistystd
”- - tunteet haittaavat opiskelua.” 6 3 koulutyd ja
“oppiminen vaikeutuu” oppiminen
vaikeutuvat
oppiminen
“Koulumenestys poikkeuksellisen huonoa, vaikka potentiaalia ei vzli)keutuu
opettaja tietdd, ettd kykyjd olisi.” saada kiyttoon
“Ei pysty saavuttamaan parasta itselleen 2 1
mahdollista suoritustasoa.”
“muiden oppilaiden oppiminen vaarantuu” muiden
“Oppilas on - - muuta ryhmdd kovasti hdiritseva.” 4 > oppilaiden/
NQP.etukse.n negatiivinen
héiriintyminen vaikutus
"Kyttdytyminen on uhka muiden oppilaiden muihin
turvallisuudelle. 1 4 muut vaarassa
” jonkun lapsen pitdd pelitd, satuttaako toinen”
"SYRJAYTYMISVAARA” s
. . U oppilas itse
lapsen siscinen kontrolli ei riitd estdmddn hantd 3 vaarassa
vahingoittamasta itseddn”
“oppilas herdttid opettajassa huolta” ) 1 opettajaan
“opettajan ammattitaito ei riitd” hltt}.’.‘{at
tekijit
“ryhmd on liian haastava” ) ) ryhmin
”- - sithen vaikuttaa muu luokka” ominaisuudet
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tuva rajanveto pohjautuu opettajan ja koulun muun henkilékunnan henkilokohtaisiin
ominaisuuksiin. Huolestumiskynnys ei ole kaikilla samalla tasolla. Tuentarve ndahddin
perusteltuna myos, kun “opettajan ammattitaito ei riitd”. Oppilas tarvitsee tehostettua
tai erityistd tukea, kun luokanopettajan koulutuksen ja kokemuksen tuottamaa
osaamista ei endd koeta riittdvaksi oppilaan tilanteessa. Madritelméd saattaa sisdltd
ajatuksen siitd, ettd tdllaisessa tilanteessa erityisopettajan ja koulun oppilashuoltohenki-
16iden roolin on kasvettava.

Opetusryhmén ominaisuudetkin voivat madrittda oppilaan tuentarpeen. Kriteerina
mainitaan muun muassa tilanne, jossa “ryhmd on liian haastava”. Samansuuntainen
ajatus esiintyy vastauksessa, jossa todetaan rajanvedon olevan vaikeaa ja muun muassa
”- - sithen vaikuttaa muu luokka”. Lieneeko ajatuksena, ettd yksittdinen oppilas tarvitsee
tietyntasoista tukea, jos hdn ei saa vertaisryhmaltddn tarvittavaa tukea, taikka jos ryhma
on liian suuri, alemman tasoista tukea ei kyetd antamaan riittdvasti? Tdhdn kategoriaan
sisdltyvat myos madritelmat, jotka perustuvat ryhmailmiéihin ja ryhméén sosiaalisena
kontekstina: oppilas “erottuu joukosta” ja oppilaan ikdtasoon sopimaton kaytos “herit-
tdd muissakin oppilaissa hdmmdstystd”.

Joissakin vastauksissa todetaan, ettd tehostetun ja erityisen tuen tasojen madrittely
on vaikeaa ja selkedd rajaa ei edes pystytd vetdmain, silld jokainen oppilas on yksilo ja
jokainen tilanne on yksil6llinen. Rajanvedon katsottiin riippuvan muun muassa siit,
mitd kaikkea oppilaan haasteisiin ja ongelmiin liittyy ja miten ongelmatilanteet ovat
ratkaistavissa. "Opettaja yksin ei voi tuen tarvetta mddritelld, mydskddn sen vuoksi, ettei
opettajilla ole varsinaista koulutusta asiaan. Tuen tarve mddritellddn yhdessi oppilas-
huoltoryhmdn ja muiden asiantuntijoiden kanssa.”

Aineiston analyysin ensimmadinen vaihe tuotti edelld kuvaillun tuen perusteluiden
taksonomian. Voidaanko aineiston perusteella muodostaa kasitys siitd, missd yleisen,
tehostetun ja erityisen tuen tasojen rajojen katsotaan menevan? Taulukosta 8 ndhdéan,
ettd mainintojen esiintymisluvut ovat niin pienid, ettei niistd voida tehda tilastollisia
padatelmid. Heikkoja signaaleja on kuitenkin havaittavissa. Ensinnékin erityisen tuen
madritelmét vaikuttaisivat perustuvan tehostettua tukea useammin oppilaan henkilo-
kohtaisiin ominaisuuksiin (maininnat: n = 9 / n = 3). Kuvaukset heijastavat vammaisuu-
den yksilollistd selitysmallia (Vehmas 2005). Oppilaan ongelmat sijoitetaan hénen
pysyviin ominaispiirteisiinsd kuten luonteeseensa. Hian on “ongelmalapsi”. Oppilaan
toimintaan perustuvat mddritelmdt sen sijaan jakautuvat tasaisesti molempiin tuen
tasoihin. Tehostetun tuen mééritelmit perustuvat erityistd tukea useammin kuvaillun
kayttaytymisen toistuvuuden tai pitkdkestoisuuden maarittelyyn (n = 7/ n = 4) Opetus-
hallituksen linjausta mukaillen.

Yksittdisid oppilaan ominaisuuksia tarkasteltaessa tunne-elimdn vaikeudet,
aggressiivinen kayttdytyminen sekd hdiritsevd kéyttaytyminen ovat madéritelmissd
useimmin esilld. Tunne-eldimin vaikeuksiin liittyvit maininnat ovat yleisempid erityisen
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tuen kuin tehostetun tuen kriteereind (n = 6 / n = 3). Niissd ei kuitenkaan juuri ole aste-
eroja: molemmilla tuen tasoilla mainitaan tunne-eldmén héiriintyneisyys, negatiivisten
tunteiden hallitsemisen vaikeudet ja niiden seuraukset ulospéin havaittavassa kayttayty-
misessd. Tehostetun tuen oppilas "huutaa, riehuu, kiroilee”; “kdyttiytyy aggressiivisesti’;
“tavarat lentelevit”, erityisen tuen tasolla taas esimerkiksi “menee lukkoon’ tai tilaan,
jossa hineen ei saada kontaktia”. Hantd pidetddn my6s uhkana muiden turvallisuudelle.
Oppilaan yksittdisistd ominaisuuksista yli-impulsiivisuus, hdiritsevd kayttaytyminen,
levottomuus ja keskittyméttomyys liitetdan erityisen tuen tarpeeseen (n =5/ n = 1).
Huomionarvoista on, ettd vain kolme erityisen tuen mairitel-maa sisaltdaa kuvauksia,
joissa vaikeudet ovat selvasti suurempia kuin tehostetun tuen oppilaiden kuvauksissa;
itsetuhoisia ajatuksia ja lintsaamista.

Oman opiskelun ja kouluty6én vaikeutuminen mainitaan tehostetun tuen kriteerind
erityistd tukea useammin (n = 8 / n = 4). Kuitenkin tarve saada enemman ja henkilokoh-
taisempaa aikuisen huomiota ja apua mainitaan vain tehostetun tuen maéritelmissa (n =
6 / n = 0). Henkilokohtaisen ohjauksen tarve tuen médritelmissd perustuu toiminnan
ohjauksen ja itsendisen tyoskentelyn vaikeuksiin.

Joissakin madéritelmissd todetaankin, ettd tuen tasojen madirittely on hankalaa.
Erityisen tuen kriteerejd pidetddn vaikeasti mairiteltdvind useammin kuin tehostetun
tuen (n =4/ n = 1). Tehostetun ja erityisen tuen tasojen méirittelyn eroista ei kaiken
kaikkiaan 10ydy kuin suuntaa-antavia havaintoja, joista timan otoksen sisdlld ei voida
tehdd yleistyksid. Aineistossa esiintyneiden moninaisten kriteerien perusteella sama lapsi
voitaisiin madritelld yhtd hyvin joko tehostetun tai erityisen tuen oppilaaksi.

8.1.1 Oppilas taitojen valossa

Edelld on tarkasteltu luokanopettajien nakemyksid tukea tarvitsevasta oppilaasta ylei-
sesti. Millaiseksi luokanopettajat arvioivat oman tukea tarvitsevan oppilaansa taitojen
nikokulmasta? Tarkastelu kohdistuu luokanopettajien arvioihin luokallaan tutkimuk-
sen suorittamishetkelld opiskelevasta oppilaasta. Arviot perustuvat omakohtaisten
havaintojen pohjalta muotoutuneisiin nakemyksiin oppilaasta ja kuvaavat niita.

Yleiskuva

Nikemystd sosioemotionaalista tukea tarvitsevasta oppilaasta esitellddn sekd summa-
muuttujien (kdyttaytymisen sddtely, tunteiden sditely, tunteiden ymmartaminen, sosiaa-
linen ongelmanratkaisu, prososiaalinen kayttaytyminen, tottelevaisuus, mindpystyvyys
ja tunteiden valenssi, assertiivisuus ja status ryhmaéssd sekd opiskeluorientaatio) ettd
valikoitujen, useimmiten dériarvoja edustavien, yksittdismuuttujien avulla. Sosioemotio-
naalista tukea tarvitseviin oppilaisiin vahvimmin ja heikoimmin liitetyt kayttaytymis-
piirteet on koottu kuvioon 13. Siind esitetddn ne yksittdisvdittamat, joissa sekd keskiarvo
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ettd positiivisten arvojen (I = sopii melko hyvin tai 2 = sopii erittdin hyvin) maard ovat
suurimpia ja toisaalta ne, joissa keskiarvot ovat pienimpia ja negatiivisten arvojen (-2 =
ei sovi [juuri] lainkaan tai -1 = ei sovi kovin hyvin) madrit suurimpia. Oppilaiden
oletetaan osaavan kiyttdytyd halutessaan hyvin (ka. = 1,02; kh. = 0,99). Heiddn
vahvimpiin sosioemotionaalisiin alueisiinsa luetaan positiivinen orientaatio sosiaaliseen
ympdristoon. Oppilaat nauttivat tutun aikuisen huomiosta ja kahdenkeskisestd ajasta
hdnen kanssaan (ka. = 1,25; kh. = 1,09). Oppilaat tulevat mielelladn kouluun (ka. = 0,53;
kh. = 1,05), hakeutuvat mielellddn toisten lasten seuraan (ka. = 0,56; kh. = 1,23), iloitsevat
onnistumisestaan (ka. = 0,63; kh. = 1,10) ja osoittavat huumorintajua (ka. = 0,61; kh. =
1,05). Vaikka kayttiytymisen vaikeuksien ja akateemisen oppimisen yhteydestd on
runsaasti tutkimustietoa, tdssd aineistossa opettajat arvioivat oppiaineosaamisen
keskimiirin viahintdaan keskitasoiseksi (ka. = 0,67; kh. = 1,26).
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KUVIO 13. Sosioemotionaaliset taidot, joiden arvioidaan sopivan parhaiten ja heikoiten tukea
tarvitsevaan oppilaaseen; yksittaisvéittamien keskiarvot ja valittujen vaihtoehtojen
lukumaarat
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Heikoimmiksi oppilaiden sosioemotionaaliset taidot arvioitiin negatiivisten tuntei-
den kasittelyssd: suuttumuksen ja pettymyksen hallinnassa (ka. = -1,11; kh. = 0,98) ja
epdonnistumisen sietimisessd (ka. = -0,87; kh. = 1,06) sekd empatiakyvyssi: toisten
lasten tunteista vilittamisessd (ka. = -0,85; kh. = 0,89) ja toisten asemaan eldytymisessd
(ka. = -0,77; kh. = 1,05). Suosio koulutovereiden keskuudessa arvioitiin alhaiseksi (ka. =
-0,93; kh. = 1,07). Tyoskentelyd vaikeuttavat kykenemittomyys yhteistyohon luokka-
tovereiden kanssa (ka. = -1,15; kh. =0,91) sekd toiminnan jatkamisen vaikeus rutiinien
hidiriintyessd (ka. =-0,71; kh. = 1,07). Seka sosiaalisiin taitoihin ettd tyoskentelytaitoihin
liittyva kyky oppia virheistddn arvioitiin myds heikoksi (ka. = -0,94; kh. = 0,92).

Summamuuttujin kuvatuista laajemmista sosioemotionaalisen kompetenssin osa-
alueista heikoimmaksi arvioitiin niinikdan tunteiden sddtely (ka. = -0,88; kh. = 0,96), joka
konkretisoituu erityisesti vaikeutena hallita negatiivisia tunteita epdonnistumis- ja
pettymistilanteissa (kuvio 14). Prososiaalinen kdyttdiytyminen, sekd empatiaan perustuva

KUVIO 14. Sosioemotionaalisen kompetenssin alueita ja opiskeluorientaatiota kuvaavat
summamuuttujat hajontoineen. -2 = ei sovi (juuri) lainkaan, -1 = ei sovi kovin
hyvin, 0 = ei sovi hyvin eikd huonosti, 1 = sopii melko hyvin, 2 = sopii erittdin hyvin
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(ka. =-0,66; kh. = 0,76) ettd sddantoihin perustuva, tottelevaisuudeksi nimetty (ka. = -0,56;
kh. = 0,74), arvioitiin myos heikoimpien osa-alueiden joukkoon, samoin sosiaalinen
ongelmanratkaisu (ka. = -0,60; kh. = 0,78), joka perustuu sosiokognitiivisiin taitoihin.
Koulumenestyksessé ei yleisesti ottaen arvioitu olevan suurempia vaikeuksia, mutta
opiskeluorientaatio on sitd heikompi (ka. = -0,52; kh. = 1,03) eli koulumenestyksen
merkityksellisyys, koulutehtdviin tarttuminen ja niiden loppuun saattaminen on
heikompaa. Téssd kohdin tosin hajontaa on enemmin kuin muiden heikkojen osa-
alueiden arvioissa.

Oppilaiden vahvimmiksi sosioemotionaalisiksi osa-alueiksi arvioitiin mindpystyvyys
ja tunteiden valenssi (ka. = 0,12; kh. = 0,79) eli usko itseen ja omiin kykyihin sekd yleinen
positiivinen tunnevirittdytyminen eldmddn ja omaan ymparistoon. Assertiivisuus ja
status ryhmdssd (ka. = -0,38; kh. = 0,93) arvioitiin osa-alueista toiseksi vahvimmaksi,
mutta suhteellisen korkeista arvioistaan huolimatta timd osa-alue jad keskimaérin jo
negatiivisen puolelle, mika tarkoittaa sitd, ettd enemmisto vastaajista (62 %; n = 34) on
sitd mieltd, ettd ndma ominaisuudet eivit sovi oppilaaseen kovin hyvin tai lainkaan. Osa-
alueen sisdlld erityisesti oppilaan vertaissuosion arvioitiin olevan viahdista. Jopa 71 %
vastaajista (n = 39) on sitd mieltd, ettd vdittdmd oppilaan suosittuudesta koulu-
tovereittensa keskuudessa ei sovi kovin hyvin tai ei sovi (juuri) lainkaan oppilaaseen.

Yleisesti ottaen oppilaiden sosioemotionaaliset taidot arvioitiin heikoiksi. 59
yksittdisestd positiivisesta véittdmaéstd vain kahden katsottiin sopivan oppilaisiin
keskimédrin védhintddn melko hyvin. Summamuuttujista korkeimmat arviot saanut
mindpystyvyys ja tunteiden valenssi ylsi keskiarvoltaan neutraalille tasolle, jota
arviointiasteikolla kuvaa arvio ei sovi hyvin eiki huonosti.

Muuttujien hajontoja tarkasteltiin sen selvittimiseksi, millaiset arviot yhdistavat
voimakkaimmin heterogeenistd sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
joukkoa. Yhdistdvimpid piirteitd oppilailla ovat suurelta osin ne, joissa vaikeuksien
arvioitiin olevan suurimpia. Yksittdisistd kayttdytymispiirteistd suurin yksimielisyys
vallitsee siitd, ettd oppilaalla on puutteita toisten tunteista vélittamisessd (ka. = -0,85; kh.
= 0,89) ja toisten oikeuksien kunnioittamisessa (ka. = -0,64; kh. = 0,92) seka siitd, ettd
oppilasta ei luonnehdita kovin kivaksi ja reiluksi toisia lapsia kohtaan (ka. = -0,67; kh.

0,92). Yksimielisimpien arvioiden joukkoon lukeutuvat myos yhteistydkyvyn (ka.
-1,15; kh. = 0,91) ja mydnteisen vuorovaikutuksen puutteet (ka. = -0,67; kh. = 0,92),
negatiivisten tunteiden hallinnan vaikeudet (ka. =-1,11; kh. = 0,98) sekd kyvyttomyys
oppia virheistddn (ka. = -0,94; kh. = 0,92). Esimerkiksi 48 oppilaalla (87 %) arvioitiin
olevan vaikeuksia yhteistyotaidoissa. Yhdistavimpiin nimittdjiin lukeutuvat toisaalta
myos keskitasoinen hyvantuulisuus (ka. = 0,31; kh. = 0,98) ja tyytyvdisyys elamain (ka.
= -0,09; kh. = 0,98) seki vahintdan melko hyviksi arvioitu kyky kayttaytya halutessaan
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hyvin (ka. = 1,02; kh. = 0,99). Vain neljilld oppilaalla (8 %) arvioitiin olevan vaikeuksia
viimeksi mainitussa taidossa.

Nikemykset sosioemotionaalista tukea tarvitseviksi maériteltyjen oppilaiden kom-
petenssista eridvit eniten sen suhteen, onko oppilas ryhmassd johtajan roolissa (ka. =
-0,26; kh. = 1,44), turvautuuko oppilas fyysiseen voimankdyttoon riitatilanteiden
ratkaisemisessa (ka. = -0,38; kh. = 1,42) sekd missd madirin oppilas osoittaa ldheisyyttd
ja kiintymystd (ka. =-0,00; kh. = 1,33) seki suojelevaa suhtautumista pienempiin lapsiin
(ka. = -0,42; kh. = 1,43). My®0s itsendisen, valvomattoman tyoskentelyn taidot oppilailla
vaihtelevat paljon (ka. = 0,04; kh. = 1,35).

Kompetenssin osa-alueiden vdliset yhteydet

Summamuuttujien korrelaatioiden avulla tarkasteltiin, miten luokanopettajien arviot
oppilaiden sosioemotionaalisista taidoista ovat yhteydessd toisiinsa sekd onko niilld
yhteyttd koulumyonteisyyttd, opiskeluorientaatiota ja oppimista kuvaaviin yksittdis-
muuttujiin (kuvio 15).

Opettajien arvioissa kaksi prososiaalisuuden ulottuvuutta, empatiaan perustuva ja
saantoihin perustuva (tottelevaisuus), korreloivat keskenddn heikosti (r, = 0,38: p <0,01).
Niiden on aikaisemmissakin tutkimuksissa (esim. Eisenberg, Cameron & Tryon 1984)
todettu olevan yhteydessd toisiinsa joko heikosti tai ei lainkaan. Niiden yhteydet muihin
muuttujiin muodostavat tdysin omanlaisensa kuviot. Tottelevaisuus on keskinkertaisesti
yhteydessd opiskeluorientaatioon (r; = 0,44; p < 0,01) ja kdyttdytymisen sdételyyn (r, =
0,52; p < 0,001), joka myds yhteydessd opiskeluorientaatioon (r, = 0,37; p <0,01).

Empatiaan perustuva prososiaalisuus puolestaan on heikosti yhteydessd koulu-
myonteisyyteen (r;=0,32; p < 0,05) ja keskinkertaisesti sosiaaliseen ongelmanratkaisuun
(re = 0,40; p < 0,01). Koulumyonteisyys (Tulee mielellidn kouluun) on empatiaan
perustuvan prososiaalisuuden lisdksi yhteydessd mindpystyvyyteen ja tunteiden
valenssiin (r. = 0,43; p < 0,01) seka yleistd positiivista suhtautumista ja hyvid ihmis-
suhteita kuvaaviin yksittdismuuttujiin, mutta ei suosittuuteen, oppiaineiden oppimiseen
tai opiskeluorientaatioon, joka sisdltdd koulumenestyksen merkityksellisyyden ja tyos-
kentelytaidot. Opettajat nikevit sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
tulevan mielellddn kouluun kaverisuhteiden eivétké niinkddn koulu-menestyksen takia.

Vaikka opiskeluorientaatio ja koulumydinteisyys yllattavasti eivit korreloi keskendén,
molemmat korreloivat mindpystyvyyden ja tunteiden valenssin kanssa (r, = 0,50; p <
0,001; 7, = 0,43; p < 0,01). Toisin kuin koulumyonteisyys, opiskeluorientaatio on edes
heikosti yhteydessé oppiaineiden oppimiseen (r; = 0,30; p < 0,05).
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KUVIO 15. Sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueiden véliset korrelaatiot

Tunteiden sddtely on vain heikosti yhteydessa kdiyttdytymisen sddtelyyn (r. = 0,28; p <
0,05). Yhteyttd tunteiden ymmdrtimiseen ei ole. Sen sijaan tunteiden sditely on
yhteydessé tottelevaisuuteen (r; = 0,35; p < 0,01). Omien tunteiden ymmidrtiminen
puolestaan on yhteydessd sekd mindpystyvyyteen ja tunteiden positiiviseen valenssiin (r;
=0,37; p < 0,01) ettd sosiaalisen ongelmanratkaisun taitoihin (r; = 0,30; p < 0,05).
Assertiivisuus ja status ryhmdssi ei ole yhteydessd muihin sosioemotionaalisen
kompetenssin osa-alueisiin. Oppilaan hyvéd status eli sosiaalinen asema (suosittuus ja
johtajan rooli) luokkatovereittensa keskuudessa on vahvasti yhteydessd samaan summa-
muuttujaan sijoitettuihin assertiivisuutta kuvaaviin muuttujiin mutta ei prososiaaliseen
kayttaytymiseen tai mukavuutta ja reiluutta kuvaaviin yksittdismuuttujiin.
Oppiaineiden oppiminen korreloi ainoastaan seuraavien yksittdismuuttujien kanssa:
innostuneisuus ja kiinnostuneisuus elamasta (r, = 0,36; p < 0,01), oma-aloitteinen
osallistuminen ryhmétoimintoihin (r, = 0,34; p < 0,05), héiriintyméttomyys (r, = 0,34; p
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< 0,05) ja pitkdjdnteisyys, tehtdvien tekeminen loppuun (r; = 0,33; p < 0,05) sekd vuoron
odottaminen (r, = 0,31; p < 0,05).

Ryhmien vertailu

Luokanopettajien arvioita oppilaidensa kayttaytymispiirteista verrattiin tarkoituksena
selvittdd, onko eri oppilas- tai vastaajaryhmien vililld eroja. Tarkastelussa on pidettéva
mielessd, ettd erot saattavat johtua joko arvioitavasta tai arvioitsijasta. Esimerkiksi erot
pienten ja isojen opetusryhmien vililld voivat johtua siitd, ettd oppilaat kayttaytyvit
niissd eri tavoin tai siitd, ettd ryhmékoko vaikuttaa opettajan mahdollisuuksiin tehda
havaintoja.

Tuen eri tasoilla olevien oppilaiden vertailu. Opettajien arviot tehostetun (n = 26) ja
erityisen (n = 29) tuen oppilaiden ominaisuuksista eivdt kokonaisuudessaan poikkea
toisistaan. Kaikkien kayttdytymispiirteitd kuvaavien vyksittdismuuttujien keskiarvo
tehostetun tuen oppilailla (ka. = -0,28; kh. = 0,44) on niin ldhelld erityisen tuen
oppilaiden arvoa (ka. =-0,22; kh. = 0,41), etta tilastollisesti merkitsevii eroa ei ole. Eroja
ei ole myoskddn sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueilla summamuuttujittain
tarkasteltuna. Muutaman yksittdisen kayttdytymispiirteen suhteen sen sijaan loytyi
pienid, tilastollisesti melkein merkitsevid eroja. Tehostetun tuen oppilaat arvioitiin
kyvykkaammiksi saamaan muut oppilaat toteuttamaan tahtoaan (U = 254; Z =-1,98; p <
0,05; r = -0,30), erityisen tuen oppilaiden puolestaan arvioitiin vélittivin enemmain
toisten tunteista (U = 248; Z =-2,04; p < 0,05; r = -0,28) ja olevan useammin molemmin-
puolisissa ystavyyssuhteissa (U = 215; Z =-1,92; p < 0,05; r = -0,28). Kaikkien erojen
efektikoko on kuitenkin melko pieni, joten todellinen ero jda vdhdiseksi. Voidaan todeta,
ettd tdssd tutkimuksessa erityisen tuen oppilaiden taitoja ei arvioitu heikommiksi kuin
tehostetun tuen oppilaiden.

Nais- ja miesopettajien vertailu. Nais- (n = 44) ja miesopettajien (n = 11) tekemid
arvioita vertailtaessa huomataan, ettd tunteiden sddtelyn taidot arvioitiin sukupuoli-
ryhmissé eri tavoin. Miesopettajat arvioivat oppilaansa kyvyn sietdd epdonnistumista ja
héavidmistd paremmiksi kuin naisopettajat (U = 137; Z = -2,23; p < 0,05; r =-0,30). Tdmén
tutkimuksen puitteissa ei pystyta selvittimaan, onko selityksend tietynlaisten oppilaiden
ohjautuminen miesopettajien luokille, hyotyvitko sosioemotionaalista tukea tarvitsevat
oppilaat ndiltd osin nimenomaan miesopettajien antamasta kasvatuksesta vai heijasta-
vatko positiivisemmat arviot sitd, ettd miesopettajat suhtautuvat negatiivisten tunteiden
ilmaisuun hyviaksyvimmin kuin naisopettajat. Miesopettajat arvioivat oppilaittensa
my0s nauttivan aikuisen huomiosta vahemman kuin naisopettajat (U = 122; Z = -2,67;
p < 0,05; r = -0,36). Oppilaiden todellisten erojen lisdksi vaihtoehtoisia selityksid ovat
ainakin stereotyyppiset naisopettajien helpompi ldhestyttavyys, naisopettajien taipumus
antaa enemmin 4&idillistd, henkilokohtaista huomiota sekd naisopettajien suurempi
herkkyys havaita huomion tuottamaa mielihyvdd. On huomattava, ettd otoksessa kaikki
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alkuopetuksen opettajat (n = 16) olivat naisia. Aikuisen huomiosta nauttiminen ei
kuitenkaan ole yhteydessd oppilaan vuosiluokkaan.

Kokeneiden ja kokemattomien opettajien vertailu. Kokeneiden ja kokemattomien
opettajien vililld ei ole eroa summamuuttujin kuvatuilla sosioemotionaalisen kompe-
tenssin osa-alueilla. Muutaman yksittdisen kdyttdytymispiirteen arviolla néyttaisi kui-
tenkin olevan yhteys opettajakokemuksen pituuteen. Opettajat, joilla oli vihemmén
kokemusta luokanopettajana (alle 10 vuotta, n = 17) arvioivat oppilaansa taidon eldytya
toisen asemaan positiivisemmin kuin kokeneemmat opettajat (yli 20 vuotta; n = 16; U =
56; Z = -2,63; p < 0,01; r = -0,47) sekd kokeneempia useammin havaitsivat oppilaansa
olevan vertaistensa joukossa johtajan roolissa (U = 73; Z = -2,12; p < 0,05; r = -0,38).
Kokeneemmat puolestaan arvioivat oppilaan kyvyn tyoskennelld ilman valvontaa
paremmaksi kuin kokemattomat (U =77; Z=-2,19; p < 0,05; r=-0,38).

Eri luokka-asteiden opettajien/oppilaiden vertailu. Eri luokka-asteilla olevia oppilaita
verrattiin vuosiluokkaryhmissd 1-3 (n = 22) ja 4-6 (n = 32). Mindpystyvyyden ja
tunteiden valenssin alueella on eroa eri-ikdisten oppilaiden vililldi nuorempien
oppilaiden hyviksi (U = 230; Z =-2,15; p < 0,05; r = -0,29). Eron merkittavyyttd ilmaiseva
efektikoko tosin jdd pieneksi. Yksittdismuuttujia tarkasteltaessa nuorempien oppilaiden
arvioitiin suhtautuvan vanhempia oppilaita positiivisemmin ja kiinnostuneemmin
ympdristoon (U = 230; Z = -2,15; p < 0,05; r = -0,33) sekd innostuneemmin ja
kiinnostuneemmin eldmain yleisesti (U = 216; Z = -2,49; p < 0,05; r = -0,33). Suurin ero
ikdryhmien vililld on se, ettd nuoremmat oppilaat hakeutuvat vanhempia hanakammin
toisten lasten seuraan (U = 193; Z = -2,93; p < 0,01; r = -0,40).

Pienten ja isojen opetusryhmien opettajien/oppilaiden vertailu. Pienid ryhmiid (< 20
opp., n = 28) ja isoja ryhmid (> 20 opp., n = 27) vertailtaessa eroa on ohjeiden
noudattamisessa, tilannevihjeiden tulkinnan taidoissa ja oppilaan dominoivassa roolissa.
Pienissd ryhmissd ohjeiden noudattaminen arvioitiin paremmaksi kuin isoissa (U = 259;
Z =-2,13; p < 0,05; r = -0,29). Alempien vuosiluokkien opetusryhmit ovat keskiméarin
pienempid, mutta arviot ohjeiden noudattamisesta eivit ole yhteydessa opetettavaan
vuosiluokkaan. Isommissa ryhmissd opettajat arvioivat oppilaan tilannevihjeiden
tulkinnan olevan kehittyneempaa kuin pienissd ryhmissd (U = 225; Z = -1,99; p < 0,05;
r=-0,27), samoin suuremmassa ryhméssa oppilaan arvioitiin useammin olevan johtajan
roolissa vertaistensa joukossa (U = 251; Z= -2,01; p < 0,05; r = -0,27). Efektikoot jaavat
kuitenkin pieniksi.

Erityyppisissi kunnissa opiskelevien oppilaiden vertailu paljastaa eron prososiaalisen
kayttaytymisen arvioissa. Oppilaiden prososiaalisuus arvioitiin kaupunkikoulussa vah-
vemmaksi kuin maaseutu- ja pikkukaupunkikouluissa (U = 140; Z = -3,02; p < 0,01; r =
-0,41).
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Oppilaiden profilointi

Klusteri- eli ryhmittelyanalyysin avulla tarkasteltiin, onko mahdollista tyypitelld
oppilaita taitoalueiden arvioiden mukaan eli muodostaa kayttdytymisprofiileja. K-
keskiarvoryhmittelyanalyysia kéyttden saatiin ensin — ennakko-oletuksen mukaisesti —
jaoteltua oppilaat taitojen keskimddrdisen tason mukaan (kuviossa 16): heikompi
taitoprofiili (45 %; n = 25) ja vahvempi taitoprofiili (55 %; n = 30). Summamuuttujien
edustamista sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueista kdyttdiytymisen sddtely,
tunteiden sddtely ja tottelevaisuus poistettiin analyysista, silld ne eivdt pystyneet
ryhmittelemddn vastaajia tai tuomaan lisdiinformaatiota ryhmittelyyn. Kayttaytymis-
profiilit eroavat toisistaan jokaisen muun kompetenssin osa-alueen suhteen tilastollisesti
merkitsevasti efektiko’oilla r = 0,39-0,64.

Profiili

—-— heikommat taidot
— vahvemmat taidot
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KUVIO 16. Heikko ja vahva kayttaytymisprofiili
Tavoitteena oli myds selvittdd, 10ytyyko aineistosta laajaa suosiota vuosikymmenten

saatossa saanut kdyttdytymisen ja tunne-eldmédn vaikeuksien luokittelu: sisddnpdin
suuntautunut kayttaytymisprofiili, jolle on ominaista liiallinen kontrolli tunne-eldmassa
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ja kayttaytymisessd sekd ulospdin suuntautuva kayttdytymisprofiili, jossa vaikeudet
kytkeytyvit kayttaytymisen kontrollin heikkouteen (Achenbach 1966; Achenbach &
Edelbrock 1978; Kauffman & Landrum 2013). Ryhmittelyanalyysissa erotteleviksi osa-
alueiksi osoittautuivat kdyttiytymisen sddtely, tunteiden sddtely, tottelevaisuus,
mindpystyvyys ja tunteiden valenssi, tunteiden ymmdrtiminen sekd assertiivisuus ja
status ryhmdssd (kuvio 17). Profiileilla on tilastollisesti merkitsevé ero jokaisella analyy-
sissa mukana olleella osa-alueella efektikokojen ollessa vililld r = 0,29-0,56. Suurimmalla
osalla oppilaista (76 %; n = 42) on ulospdin suuntautuva kdyttdytymisprofiili. Heitd
luonnehtivat heikko tunteiden ja kayttaytymisen sditelykyky seké vaikeudet noudattaa
sosiaalisia sddntoja. Profiilin vahvempia alueita ovat minédpystyvyys ja tunteiden valenssi
eli myOnteinen suhtautuminen itseen ja ympéristoon, samoin omien tunteiden
ymmairtdminen sekd assertiivisuus ja vahva status oppilasryhmassd. Sisddnpdin
suuntautuva kdyttdaytymisprofiili on pdinvastainen. Siihen lukeutuu selvd vihemmisto
oppilaista (24 %; n = 13). Kéyttdytymisen ja tunteiden sddtely sekd tottelevaisuus ovat
vahvempia alueita, heikompia taas osa-alueet, jotka liittyvat itseluottamukseen,
tunteiden valenssiin, oman tunne-eldmdn ymmaértdmiseen sekd asemaan vertais-
ryhmassa.

Profiili

—sisdanpain suunt.
—-—ulospain suunt.

Keskiarvo

KUVIO 17. Siséén- ja ulospéin suuntautuva kayttaytymisprofiili
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Oppilaiden profilointia hyddynnettiin myohemmissd analyyseissd. Profiileja tarkastel-
tiin myos taustamuuttujien valossa. Téssdkddn tarkastelussa oppilaan mddritellylla
virallisella tuen tasolla ei ole yhteyttd sithen, miten vahvoiksi hdnen taitonsa on arvioitu
taikka suuntautuvatko hidnen vaikeutensa ulos- vai sisddnpdin. Tarkastelluista tausta-
muuttujista merkityksellinen on ainoastaan oppilaan vuosiluokka eli kdytinnossd ika.
Nuorimmassa ikdluokassa (luokat 1-2) kaikkien oppilaiden (n = 16) profiili on ulospéin
suuntautuva, kun taas vanhimmassa ikdluokassa (luokat 5-6; n = 17) ulospdin
suuntautuva profiili on vain vahan yli puolella (59 %; n = 10) oppilaista (x* (2, n = 54) =
8,03; p < 0,05 V = 0,39). Tulos antaa viitteitd siitd, ettd idn karttuessa sosio-
emotionaalisten vaikeuksien painopiste siirtyy kdyttaytymisen sddtelyn vaikeuksista
sisddnpdin suuntautuviin tunne-eldmén vaikeuksiin.

8.1.2 Oppilas vaikeuksien valossa

Tutkimuksen ensimmdisessd vaiheessa vastaajia pyydettiin maédrittelemdan vapaa-
muotoisesti sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaansa keskeisimmat koulussa
ilmenevit vaikeudet. 55 avoimesta vastauksesta eroteltiin 247 vaikeuden maddrittelyn
sisdltdvda merkitysyksikkod. Analyysin ulkopuolelle niistd jatettiin 11 vaikeasti luokitel-
tavaa ja monitulkintaista sekd yhdeksén liian yleisluontoista kuten sosioemotionaaliset
ongelmat, tunnepuolen ongelmat ja sosiaalisen kanssakdymisen vaikeus.Analyysissa
erottui myos 28 sellaista madritelmad, jotka eivat liity vaikeuksiin tunne-elamadssé tai
kayttaytymisessd vaan kuvaavat fyysistd tai kognitiivista rajoitetta, oppimisvaikeutta
oppiaineissa tai puutteita koulutehtdvistd ja vilineistd huolehtimisessa. Niin ollen
aineistossa on 199 analysoitavaa merkitysyksikkod eli keskeisen vaikeuden maérittelya.
Esimerkkejé luokittelusta on liitteessd 11.

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavasti kiyttden teoreettisena viitekehyksend Rose-
Krasnorin ja Denhamin sosioemotionaalisen kompetenssin prismamallia. Aineistosta
pyrittiin erottelemaan oppilaan sosiaalisten, emotionaalisten ja sosiokognitiivisten
kykyjen ja valmiuksien puutteet ja toisaalta niiden heijastuminen sosiaalisiin
tavoitteisiin. Taulukko 9 havainnollistaa vastaajien mainitsemista vaikeuksista muodos-
tettuja luokkia sekd niiden yldluokkia, ja synteesind ne rinnastetaan sosioemotionaalisen
kompetenssin osa-alueisiin. Taulukosta ilmenee myos, moniko vastaaja kyseisen vaikeu-
den on maininnut.

Kuten oppilaan sosioemotionaalisten taitojen tarkastelun (luku 8.1.1) perusteella
voitiin olettaa, oppilaan keskeisind koulussa ilmeneviné vaikeuksina mainittiin yleisim-
min heikkoa itsesditelyd ilmentdvit kédyttdytymispiirteet. Noin puolet maininnoista
luokiteltiin tahdan ryhmédn. Rose-Krasnorin ja Denhamin mallissa itsesddtely on yksi
neljastd sosioemotionaalisen kompetenssin osatekijastd. Heikko itsesdatelykyky liittyy
sekd ulospdin ettd sisddnpdin suuntautuviin kdyttdytymisen ja tunne-eldmén vaikeuk-
siin. Itsesddtelyn vaikeuksista noin neljannes (26 %) on tunne-eldmaén liittyvid ongelmia,
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ldhinnd vaikeuksia sdddelld negatiivisia tunteita adaptiivisesti. Kuten edelld esiteltiin,
taitondakokulmastakin arvioituna tunteiden sddtely sijoitettiin heikoimpien taitoalueiden
joukkoon. Loput kolme neljdsosaa (74 %) mainituista itsesddtelyn vaikeuksista liittyy
kayttaytymisen sddtelyyn, kuten “impulsiivisuus” ja “aggressiivinen kdyttdaytyminen”.
Itsesddtelyn vaikeuksien jakautuminen tunteiden ja kdyttdytymisen sddtelyn vaikeuksien
kesken (1:3) vastaa melko tarkkaan suhdelukua, joka saatiin edellisessd luvussa
laadittujen sisddn- ja ulospdin suuntautuvien taitoprofiilien (kuvio 17) vilille.

Vaikka sosioemotionaalisten taitojen arvioinnissa sosiaalisen ongelmanratkaisun
taidot arvioitiin keskimdédrin heikoiksi, vaikeuksia maériteltdessd niihin ja sosiaaliseen
tiedostamiseen viitataan harvoin (maininnoista yhteensd 6 %). Joko sosiaalisen tiedosta-
misen ja ongelmanratkaisun taitoja ei pidetd oleellisina tai niitd ei ole yhtd helppoa
havaita ja tunnistaa kuin konkreettisia kéyttdytymisen vaikeuksia. Jalkimmadistd
olettamusta tukee se, ettd oppilaan taitoja arvioitaessa vastaajista 13 % (n = 7) ei osannut
sanoa, osaako lapsi tehdé tarkkoja havaintoja toisten ihmisten vilisistd suhteista.

Luokittelussa prososiaaliseen kéyttdytymiseen sisdllytettiin muiden etua edistdva,
odotusten mukainen kdyttaytymien. Se edellyttad mukautumista ympariston eksplisiit-
tisiin ja implisiittisiin odotuksiin ja sddntoihin. Prososiaalisen orientaation vaikeuksiin
(15 %) viitataan aineistossa myds moraalisen paattelyn heikkouden muodossa - oppilaan
kyvyttomyytend kantaa vastuuta omista vaéristd teoista, koska hidn ei ymmarréa teh-
neensa vaarin.

Edelld luetellut kdyttdytymisen ja tunne-elamdn vaikeudet realisoituvat vuorovaiku-
tuksessa toisten kanssa eli ne ohjaavat vuorovaikutustilanteiden kulkua ja vaikuttavat
tavoitteiden saavuttamiseen niissd. Ihanteellisessa tapauksessa sosiaaliset, emotionaaliset
ja sosiokognitiiviset taidot johtavat sekd omien padmaérien saavuttamiseen ettd hyvien
ihmissuhteiden vahvistumiseen. Aineistossa mainittuja timéan tason vaikeuksia ovat
ihmissuhteiden héiriintyminen: vertaissuhteiden ongelmat (15 %; n = 28) ystdvien
puutteesta kiusaamiseen sekd opettajasuhteiden ongelmat (1 %; n = 2). Tahédn luokkaan
sisédllytettiin myos ihmissuhdetavoitteisiin liittyvd, muiden kannalta ongelmalliseksi
koettu henkilokohtaisen huomion tarve (3 %; n = 6).

Minépystyvyyden tunne syntyy onnistumisen, patevyyden ja elimanhallinnan koke-
muksista. Heikko itsetunto heijastaa heikkoa mindpystyvyyden tunnetta (4 %; n = 7).
Positiivisten kayttaytymispiirteiden arvioinnissa mindpystyvyys ja emootioiden positii-
vinen valenssi arvioitiin sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueista keskimdirin
vahvimmaksi, joten on yhdenmukaista, ettd mainintoja vaikeuksista talld osa-alueella on
vahidn.

120



TAULUKKO 9. Oppilaiden keskeisimmat vaikeudet sosioemotionaalisen kompetenssin osa-

alueilla sekd mainintojen lukuméaarét

Esimerkkejd alaluokista

Muodostettu yliluokka

Kompetenssin
osa-alue

OPPILAAN EMOTIONAALISET, SOSIAALISET JA SOSIOKOGNITIIVISET VAIKEUDET

tunne-elamén epavakaus

tunteiden saatelyn

ahdistuneisuus vaikeudet
pettymyksensietokyky heikko* 25
toiminnanohjauksen vaikeudet* itsesaately
keskittymisen vaikeudet** kayttiytymisen saitelyn 98
levottomuus** vaikeudet
impulsiivisuus* 73
aggressiivinen kayttaytyminen**
sosiaalisten vihjeiden tulkinnan heikot sosiokognitiiviset
vaikeudet taidot sosiaalinen
tilannetajun puute 6 tiedostaminen ja
toisen huomioonottamisen vaikeus perspektiivin ottamisen ongelmanratkaisu
empatiakyvyn puutteet vaikeus 11
5
héiritseminen oppitunneilla
sopimaton kielenkayttd odotusten vastainen
ei auta muita kavtta inen
sdantojen ja ohjeiden noudattamisen yHaytym prososiaalinen
vaikeus** 27 orientaatio
uhmakkuus 30
el ymmarra vaaria tekojaan moraalisen paittelyn
ei ota vastuuta teoistaan vaikeudet
3
ahsll'onlf'[ummerll t* orientaatio- koulunkiyntiorientaatio
motivaatio-ongelma ongelmat y
valinpitamattomyys 17
poissaolot 17
VAIKEUKSIEN HEIJASTUMINEN SOSIAALISIIN TAVOITTEISIIN
ystévien puute vertaissuhteiden
kiusaaminen ongelmat
konfliktit vertaisten kanssa** 28
ristiriidat aikuisten kanssa opettajasuhteiden L
hyvéat ihmissuhteet
ongelmat
2 36
aikuisen lasndolon tarve aikuisen huomion tarve
huomiontarve 6
heikko itsetunto vahainen luottamus itseen minépystyvyyden
itsekriittisyys ja omiin kykyihin tunne
7 7

* > 5 mainintaa, ** > 5-10 mainintaa
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8.1.3 Yhteenveto

Luokanopettajien yleisen tason nakemykset siitd, millainen oppilas tarvitsee sosio-
emotionaalista tukea, perustuvat monenlaisiin kriteereihin. Niitd ovat oppilaalla havait-
tava vaikeus tai ei-toivottava ominaisuus sininsd, vaikeuksien intensiteetti, tarvittavan
tuen ominaisuudet, edistymattomyys, oppimisen vaikeutuminen, negatiivinen vaikutus
muihin, oppilaaseen itseensd kohdistuva vaara, opettajaan liittyvit tekijat sekd ryhmaan
liittyvét tekijat. Yleisimmin tuentarve maddritellddn silld, ettd oppilaalla ylipddnsd
ndhdddn olevan tiettyjd ei-toivottuja henkilokohtaisia ominaisuuksia tai toimintatapoja,
vaikeuksia tai puutteita.

Oman oppilaan taitojen arvioita ja vaikeuksien kuvailuja tarkasteltaessa piirtyy
yleiskuva oppilaasta, jonka sosioemotionaaliset taidot ovat yleisesti ottaen heikot.
Opettajat nakevit hanelld olevan ennen kaikkea runsaasti itsesadtelykyvyn puutteita seka
kayttaytymisessd ettd tunne-eldmissd. Vaikeuksistaan huolimatta oppilas tulee mielel-
lddn kouluun ja hakeutuu toisten lasten seuraan. Erityisesti oppilas nauttii tutun aikuisen
huomiosta ja kahdenkeskiestd ajasta tdmdn kanssa. Tdhdn liittynee se, ettd téllaista
oppilasta luonnehditaan toisinaan huomiohakuiseksi (Mellor 2009), mité pidetddn ldhin-
nd negatiivisena ominaisuutena. Huomiohakuisuus ja aikuisen huomion tarve luettiin
kuitenkin vain muutamassa tapauksessa oppilaan keskeisimpien vaikeuksien joukkoon.

Luokanopettajien arvioissa koulumyonteisyys on yhteydessd oppilaan minépysty-
vyyden tunteeseen ja tunteiden positiiviseen valenssiin eli taipumukseen kokea
voittopuolisesti positiivisia tunteita. Oppilaan vahvimpia osa-alueita kéyttdytymisen ja
tunne-elamédn alueella onkin yleinen positiivinen asennoituminen ja luottamus omiin
kykyihin: hén iloitsee onnistumisistaan ja osoittaa huumorintajua. Toisten oppilaiden
ndkokulma oppilaaseen on kuitenkin negatiivinen: Oppilasta ei pidetd suosittuna, vaikka
hénelld saattaakin olla dominoiva rooli jossakin oppilasryhmaissd. Yhteistyo ei suju.
Oppilaan empatiataidot ja kyky ottaa toiset huomioon arvioidaan heikoiksi. Ongelmien
ndhddan alkavan eskaloitua, kun kaikki ei menekddn oppilaan toivomalla tavalla.
Epédonnistumis- ja pettymistilanteissa oppilaan on vaikea ksitelld negatiivisia tunteitaan
ja/tai kdyttaytymistdan. Tunteiden ja kdyttaytymisen sddtelyn vaikeuksien voisi kuvitella
kulkevan kisi kiddessd, mutta tunteiden sdétely on vain heikosti yhteydesséd kayttayty-
misen sddtelyyn. Negatiiviset tunteet johtavat usein ei-toivottuun kayttdytymiseen,
mutta kaikki kayttaytymisen sddtelyn vaikeudet eivit ole tunneperdisid. Ristiriitaista on,
ettd itsesddtelyn vaikeuksien tunnistamisesta huolimatta oppilaan oletetaan osaavan
kayttaytyd hyvin, jos vain haluaa. Ndin ollen timéankin tutkimuksen valossa oppilasta
pidetddn vastuullisena omista ongelmistaan. (Vrt. Clough, Garner, Pardeck & Yuen
2005, 11; Pihlaja 2012.) Vaikka oppilas kiy mielellddn koulua ja menestyy opinnoissaan
vahintddn kohtalaisesti, hdn ei vastaavassa médrin pidd koulunkdyntid tarkedna eika
sitoudu tehtévien tekemiseen. Oppilas tulee mielelldan kouluun kaverisuhteiden takia, ei
siksi, ettd koulumenestys olisi hdnelle tarkeda.
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Edelld maalailtu kuva on hyvin yleistetty ja keskimdirdinen. Todellisuudessa
sosioemotionaalista tukea tarvitsevat oppilaat voidaan jaotella karkeasti ottaen kéyttay-
tymistyyppeihin tai -profiileihin sen mukaan, miten vaikeudet ilmenevdt luokan-
opettajan arvioimana. Kolme neljasosaa tutkimuksen oppilaista on sellaisia, joiden
vaikeudet suuntautuvat pddosin ulospdin ja joihin keskimddrdinen kuvaus edelld
paremmin sopii. Neljannekselld oppilaista sen sijaan vaikeudet suuntautuvat padosin
sisddnpdin ja kdyttdytymisprofiili on pdinvastainen: kdyttdytymisen sidtely on vahvem-
paa, mutta omien tunteiden ymmartdminen ja luottamus omiin kykyihin on heikompaa,
tunne-elimd sekd suhtautuminen itseen ja eldmddn on synkempdd sekd asema
oppilastoverien keskuudessa on heikompi. Kéyttaytymisprofiilien suhdeluku 1:3 osoit-
tautui samaksi kuin tunne-eldmaén ja kdyttaytymisen vaikeuksien suhdeluku itsesaatelyn
ongelmissa. Voidaan sanoa, ettd tdmén tutkimuksen perusteella opettajat arvioivat
oppilaiden itsesddtelyn vaikeuksista noin neljdsosan painottuvan tunteiden sddtelyyn ja
kolmen neljdsosan kayttaytymisen sadtelyyn.

Sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden ryhméd on hajanainen ja hetero-
geeninen. Vahvimpia yhteisid nimittdjia ovat yleisesti ottaen ne kdyttaytymispiirteet,
joissa vaikeudet ovat suurimpia. Oppilaat eroavat toisistaan eniten sen suhteen, millai-
nen heiddn roolinsa oppilasryhmaissé on, sortuvatko he voimankayttoon riitatilanteissa
ja osoittavatko ldaheisyyttd, kiintymysta ja suojelevuutta. Myos oppilaiden kyky tyosken-
nelld itsendisesti ilman valvontaa vaihtelee paljon oppilaiden kesken.

Vaikka oppilaiden taidot arvioitiin heikoiksi sekd empatiaan perustuvassa prososi-
aalisuudessa ettd sddantoihin perustuvassa prososiaalisuudessa eli tottelevaisuudessa, ne
eivdt ole kuin heikosti yhteydessd toisiinsa. Tottelevaisuus eli sddntoihin ja odotuksiin
mukautuminen on yhteydessd asennoitumiseen opiskeluun ja tydskentelyyn tavoilla,
jota ikdtasolla odotetaan. Tottelevaisuus on yhteydessd myos kayttdytymisen sddtelyyn.
Niitd kaikkia luonnehtii kurinalaisuus ja kontrolli omasta kédyttdytymisestd ja tietoisuus
odotuksista ja normeista. Empatiaan perustuva prososiaalisuus sen sijaan on yhteydessa
sosiokognitiivisiin taitoihin. Tama on johdonmukaista, silld kanssaihmisten hyvin oma-
aloitteinen edistdminen perustuu kykyyn hahmottaa sosiaalisia tilanteita ja asettua
toisten asemaan. Prososiaalisuus on yhteydessd myos koulumyodnteisyyteen.

Téssakadn tutkimuksen osiossa tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden kayttaytymis-
piirteissé ei todettu olevan merkittdvaa eroa. Erityisen tuen oppilaiden taidot eivdt ole
heikompia kuin tehostetun tuen oppilaiden. Tédssd valossa tehostetun ja erityisen tuen
vdlinen raja ja tason mddrdytyminen ndyttavit tdysin sattumanvaraisilta.

Opettajan sukupuolella on merkitystd arvioitaessa negatiivisten tunteiden saételya
sekd aikuisten huomiosta nauttimista. Tutkimuksen fenomenografinen ndkokulma
kohdistuu nidkemyksiin, joten aineiston pohjalta ei voida sanoa, johtuvatko 16ydokset
todellisista eroista oppilaiden vélilld. Erot arvioissa voivat kertoa myos erilaisista tavoista
kohdata oppilas ja arvioida hdnen kayttaytymispiirteitddn. Opettajan tyokokemuksen
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madrélld on myds merkitystd muutamaa yksittdistd kayttdytymispiirrettd arvioitaessa.
Onko kokemattomien - kdytdnndssd nuorempien — opettajien pedagogiikassa sellaisia
painotuseroja suhteessa kokeneempiin ja vanhempiin kollegoihin, jotka vaikuttavat
oppilaiden taitojen kehittymiseen eri tavoin? Kuten edellisten ryhmien vertailussa,
tassdkin kysymys saattaa olla myos erilaisista odotuksista ja arvioimisen tavoista.

Oppilaan taitoja arvioitaessa merkitystd on my0s oppilaan idlld. Nuorempien
oppilaiden arvioidaan yleisesti ottaen olevan positiivisempia ja suhtautuvan innostu-
neemmin ja kiinnostuneemmin ympéristoon ja eldimddn yleisesti. Tdmad tulos on
yhtdpitdvd aiempien tutkimusten kanssa, joissa todetaan mielialahdirididen lisddntyvin
murrosidn ldhestyessd (Costello, Erkanli & Angold 2006; Roberts, Attkisson &
Rosenblatt 1998; Santalahti & Sourander 2008). Nuorempien oppilaiden ndhddan myos
hakeutuvan vanhempia enemmaén toisten lasten seuraan. Pienemmilld lapsilla saattaa
olla vanhempia lapsia parempi kyky hyviksya toisia leikkitovereiksi olematta turhan
valikoiva. Idn karttuessa erilaisuuteen suhtautuminen muuttuu jyrkemmaksi.

Opetusryhmin koko nostetaan usein merkitykselliseen asemaan tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamista koskevassa keskustelussa. Tdssd tutkimuksessa sen merkitys
oppilaiden kayttaytymispiirteiden arvioinnin valossa osoittautui pieneksi. Ei ainakaan
voida osoittaa, ettd suurissa ryhmisséd oppilaiden sosioemotionaaliset taidot arvioitaisiin
heikommiksi kuin pienissd. Eroa pienten ryhmien eduksi ndhdddn vain ohjeiden
noudattamisessa, joka on ymmarrettdvisti vaikeampaa isossa ryhmadssi, jossa oppilaita
ja potentiaalisia hdiriotekijoitd on enemman.

8.2  Tuki yleisopetuksen ryhmassa

Edelld on tarkasteltu, millaisen oppilaan luokanopettajat madrittelevit tarvitsevan sosio-
emotionaalista tukea. Toinen tutkimusteema kohdistuu tukeen itseensi; sen mairitel-
miin yleiselld tasolla sekd oman ja kouluyhteison toiminnan kuvauksiin.

Avoimeen kysymykseen tuesta saatiin 54 vastausta. Vastaukset jaoteltiin ajatus-
kokonaisuuden siséltaviksi merkitysyksikoiksi tarkastelukulmasta riippuen. Ajatus-
kokonaisuuden ytimena on tukitoimi tai tuentarve, ja sithen kuuluu my6s mahdollinen
madritelma tuen ldhtokohdasta, kohdistumisesta tai tavoitteesta sekd muu perustelu tai
taustoitus. Naitd merkitysyksikoitd aineistossa on 177. Yksittdinen vastaus sisdltda siis
ldhes poikkeuksetta useampia nikokulmia tukeen.

8.2.1 Tuen lahtdkohdat

Sosioemotionaalisen tuen mddritelmid tarkasteltaessa aineistosta hahmottui erilaisia
tarkastelukulmia eli teemoja. Ensimmaisend huomio kiinnittyi vaihteleviin tuen ldhto-
kohtiin: Osa madritelmistd ankkuroituu oppilaaseen ja hdnen ongelmiinsa. Toiset maari-
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telmat taas perustuvat tavoiteltaviin taitoihin tai toimintaan taikka muihin tavoitteisiin.
Analyysin edetessi muodostuneet luokittelun kriteerit on esitetty liitteessd 12. Taulu-
kossa 10 esitetddn muodostettujen yldluokkien synteesi ja esimerkkejad alkuperdisistd
ilmauksista.

Ongelmaldihtoinen ndkemys perustuu oppilaan vuorovaikutuksessa ja/tai tunne-
elaimdssd ilmeneviin tai oletettuihin ongelmiin. Ne ovat vaikeuksia, puutteita ja alttiutta
joutua ongelmatilanteisiin. Niihin viitataan joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti kuten
“Tunne-eldmdn alueella on asioita, jotka myos vaativat tukea ja opettajan huomiota.”
Oppilaan ongelmat vaativat toimenpiteitd. Useimmiten oppilaan ongelmiin viitataankin
niiden suoran kuvailun sijaan niihin reagoimisena. Sosioemotionaalinen tuki on
reagoimista oppilaan ongelmaan, esimerkiksi “vaikeiden tilanteiden jilkikdsittelyd” tai
“hankalien tilanteiden ratkomista yhdessi”. Tukea madriteltdessd kuvataan tukitoimia,
joiden ldhtokohtana on mainittu oppilaan ongelma (“Tiettyihin tunne-elimdin
‘lukkoihin’ liittyvid apua ja konsultointia”), ne ovat tilannesidonnaisia reaktiivisia
tukitoimia ("Aikuisen tarkkailu ja asioihin puuttuminen ajoissa on tirkedd”) tai korjaavia
tukitoimia pyrkimyksend muuttaa oppilaan kayttaytymisté jatkossa, erityisesti vahentdd
ongelmatilanteita ("keskustelu toiminnan oikeaksi korjaamisen suuntaan”).

Epédsuorempi tapa perustaa tuen madritelmidt oppilaaseen ja hdnen ongelmiinsa on
tehdad se kdyttdmalld tukidiskurssia. Tuen ldhtokohtana ndhdddn oppilaan tuentarve ja
sithen vastaaminen. Tédmé ldhestymistapa implikoi puutteita oppilaan taidoissa tai
vaikeuksia tilanteissa. Oppilas tarvitsee tukea useimmiten joko tilanteissa ("Oppilasta
jolla on tdmdn tyyppisid tarpeita tuetaan esim. siirtymditilanteissa”) tai taidoissa ("Oppilas
tarvitsee sddnnollisesti apua kaveritaidoissa ja toisten ihmisten huomioon ottamisessa”).
Tavoite- ja taitoldhtoinen nikemys sosioemotionaalisesta tuesta perustuu tavoiteltaviin
taitoihin tai muihin positiivisiin oppimistuloksiin. Adrimmillddn tuen méarittelyssi ei
edes kuvata toimintaa vaan suoraan tavoitetta. Sosioemotionaalinen tuki tarkoittaa - -
tunnetta ettd “joku on kiinnostunut minusta ja asioistani oikeasti”. Useimmiten
kuitenkin tavoitteet on mainittu kuvailtaessa, milld keinoilla niitd voidaan tavoitella.
Sosioemotionaalinen tuki on opettajan, muun aikuisen, oppilastovereiden tai oppilaan
itsensdkin toimintaa, joka tdhtdd tiettyyn tavoitteeseen. Useimmiten tavoitteet ovat
yleisempid kuin vyksittdisid tilanteita koskevia. Tavoitteina voivat olla sosio-
emotionaalisten taitojen kehittyminen, ("Opetetaan lapsille taitoja eri tunnetilojen
kasittelyyn ja erilaisten tunteikkaiden tilanteiden kohtaamiseen”), kiyttdytymisen
kehittyminen tavoiteltavaan suuntaan (“oppilaalle tarjotaan toivottuja kdyttiytymis-
malleja”) tai muu positiivinen tulos kuten itsetunnon vahvistuminen, ryhma-
hengen, toveruuden ja ystavyyssuhteiden vahvistuminen, luokkatovereiden hyviksynta
tai luokan toimintaan vaikuttaminen ("Opettaja osaa kdyttid myos ryhmdadynamiikkaa
edistidkseen oppilaidensa hyvinvointia”).
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TAULUKKO 10. Sosioemotionaalisen tuen lahtokohtia

ONGELMALAHTOISYYS

Oppilaan ongelmien méarittely

“Tukea tarvitsee oppilas, jolla on vaikeuksia
keskittymisessd, huolellisuudessa,
tottelevaisuudessa, suhteissa koulutovereihin
ja koulun aikuisiin, kiytosongelmia.”

Oppilaan ongelmiin vastaaminen

“aikuisen tarkkailu ja asioihin puuttuminen
ajoissa on tirkedd”

Oppilaan tuentarve ja sithen vastaaminen

“Oppilas tarvitsee sddnnéllisesti apua
kaveritaidoissa ja toisten ihmisten huomioon
ottamisessa.”

TAVOITE- JA TAITOLAHTOISYYS

Tavoitteen méarittely taitonakokulmasta

“Lasta tuetaan oppimaan tai loytamddn
sellaiset tunnetaidot, ettd hin selvidd hyvin
erilaisista sosiaalisista tilanteista.”

Keinoja saavuttaa

a) tavoiteltavat taidot

“Harjoitellaan yhteistyétaitoja, muiden
huomioon ottamista ja oman kdyttiytymisen
sddtelyn hallintaa.”

b) tavoiteltava toiminta

“Kiytdnnossd vertaistukea jo malleja yhdessd
toimimiseen tulee jatkuvasti muilta
luokkatovereilta.”

¢) muu tavoite (esim. kasvu, hyvinvointi)

“opettaja osaa kdyttid ryhmddynamiikkaa
edistidkseen oppilaittensa hyvinvointia”

TOIMENPIDELAHTOISYYS

Tuen kuvaaminen

“Kouluhenkilokunta tukee ja kasvattaa
turvallisessa ympdristdssd oppilaita.”

Tuen muotojen nimeaminen

“erityisopetus, oppilaan itsearviointi”

Tilanteen nimeaminen

“Tuetaan oppilasta luokassa ryhmitilanteissa
sekd myos yksilotehtdvissa.”

Vilineen nimeaminen

”KiVa-koulu”

Tuen antajan nimedminen

“henkilokohtaisen avustajan tuki”

Toimenpideldhtiiset kuvaukset keskittyvit tukitoimien luettelemiseen tai toiminnan

kuvaamiseen vailla viitteita siitd, ovatko tuen ldhtokohtana ongelmallisina pidetyt oppi-

laan kiyttdytymispiirteet vai taitotavoitteet, esimerkiksi "pyritddn olemaan oppilaan

tukena”. Jotkut kuvauksista pohjautuvat yksittdisten tuen tekijéiden nimedmiseen ilman

viittauksia tuen ldhtokohtiin tai tavoitteisiin, toimintaan tai sisdltoihin. Nditd tekijoitd

ovat tuen muoto (“tukiopetus”), tilanne (“tuetaan oppilasta luokassa ryhmidtilanteissa
sekd myos yksilotehtdvissid”), tuen antaja (“henkilokohtaisen avustajan tuki”) seka
kaytettdva viline, esim. materiaali tai ohjelma ("KiVa-koulu”).
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Kuten taulukosta 11 (s. 131) ilmenee, tavoite- ja taitoldhtdisid tuen kuvauksia on
aineistossa vihdan enemman (30 %) kuin ongelmaldhtoisid (24 %). Toimenpideldhtoisia
kuvauksia on kuitenkin eniten (46 %) eli suurin tuen kuvausten luokka koostuu tuen
muotojen, tilanteiden, antajien tai valineiden luettelemisesta. Aineistoa ja sen kokonaisia
vastauksia tarkasteltaessa huomataan, ettd vastaajien ajattelussa tuen lahtokohdat eivat
todellisuudessa ole kategorisia vaan muodostavat jatkumon, jonka &dripdissd ovat
puhtaasti oppilaan ongelmiin keskittyvi ja puhtaasti taitotavoitteisiin keskittyva ajattelu.
Kuviossa 18 jatkumo on kuvattu vastausesimerkein. Suurin osa vastauksista sijoittuu
esimerkkien vilille sisdltden molempia ndkokulmia mutta painottuen jompaankumpaan
tapaan ajatella. Nama vilimuodot nimettiin ongelmapainotteisuudeksi seka tavoite- ja
taitopainotteisuudeksi. Ongelmapainotteisessa ajattelussa lahtokohtana on oppilaan
ongelma, mutta taitojen harjoittelua pidetddn tarkednd. "Sosioemotionaalista tukea
tarvitsevat lapset, joilla on vaikeuksia omien tunteidensa tunnistamisessa ja hallinnassa
sekd sosiaalisissa taidoissa. Kdytinndssd se voi olla keskustelua oppilaan ja opettajan tai
kasvatusohjaajan kanssa. Keskusteluissa pyritddn siihen, ettd oppilas oppisi tunnistamaan
tunteitaan ja ilmaisemaan niitd myonteiselld tavalla sekd nikemddn oman osuutensa
kaverikonflikteissa sekd muuttaman kdytostddn positiiviseen suuntaan niin kavereiden
kanssa kuin luokkatilanteissa.”

Tavoite- ja taitopainotteisessa ndkokulmassa sen sijaan lahtokohtana ovat tavoitteet
ja taitojen harjoittelu, mutta niissd on myds viitteitd ongelmiin, esimerkiksi mainintoja
ongelmatilanteista tyypillisind taitojen opetustilanteina. “Tuetaan ja opastetaan oppilas-
ta sosiaalisissa tilanteissa, esim. tulkitsemaan toisten ilmeitd ja eleitd, kannustetaan/
ohjeistetaan oppilasta purkamaan omia tunteitaan soveliaalla tavalla (ei esim. lyomilld).
Ohjeistetaan, miten toiset reagoivat oppilaan kdytiokseen jos hén ei sitd itse ymmdrrd.”

ONGELMALAHTOISYYS TAVOITE- JA
TAITOLAHTOISYYS

"Tukea tarvitsee lapsi, joll » . L
ukea tarvitsee lapsh jotta on Opetetaan lapsille taitoja eri

vaikeuksia keskittymisessd, P .
-

» tunnetilojen kisittelyyn ja

huolellisuudessa, tottelevai- L . ;
sosiaalisissa tilanteissa

suudessa, suhteissa koulu- .. »
toimimiseen.

tovereihin ja koulun aikuisiin.”
KUVIO 18. Tuen lahtokohtien jatkumo aaripaiden esimerkkeineen
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ldhtokohdat tuen madrittelyssd jakautuvat
jatkumolle melko tasaisesti (kuvio 19). Opettajista 13 (24 %) madrittelee sosioemotio-

naalisen tuen ongelmaldhtdisesti, 16 (30 %) tavoite- ja taitoldhtoisesti. 37 %:lla vastaajista
(n = 20) ndkokulma on vihintddn painottunut oppilaan ongelmiin, vastaavasti 41 %:lla
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(n = 22) painotus on enimmakseen tai kokonaan tavoitteissa ja taidoissa. Madritelmat
alkuperdisine ilmauksineen sekd niiden luokittelu on esitetty liitteessa 12.

ongelma- ongelma- toimenpide- tavoite- ja taito- tavoite- ja

lahtéinen painotteinen laht6inen painotteinen taitolahtoinen
n=13 n=7 n=12 n==6 n=16
(24 %) (13 %) (22 %) (11 %) (30 %)

KUVIO 19. Vastaajien jakautuminen muodostettujen luokkien kesken

Muodostetuilla luokilla on suora indikaationsa siithen, mita tuen nihdaan olevan. Jos
fokuksessa on oppilaan ongelma, tuki on reagoimista siihen. Jos fokuksessa on oppilaan
tuentarve, tuki on siihen vastaamista. Tavoite- ja taitoldhtdisessd ajattelussa tuki
puolestaan ndahddin taitojen opettamisena (kuvio 20).

Tavoite- ja
Ongelmalihtéisyys taitoldhtoisyys
oppilaan oppilaan tavoitteena olevat
Fokus i
ongelma tuentarve taidot
Tuki onge}mgan tuentarp ceseen taitojen opettaminen
reagoiminen vastaaminen

KUVIO 20. Sosioemotionaalinen tuki lahtokohdistaan johdettuna

Laadullisten vastausten luokittelun jéilkeen pyrittiin selvittimdén, onko opettajan tai
oppilaan taustamuuttujilla yhteys siihen, millainen ndkokulma opettajalla on sosio-
emotionaaliseen tukeen: ldhestyvitko he sitd oppilaan ongelmista kdsin vai ovatko
ldahtokohtana tavoiteltavat taidot. Tarkasteluun otettiin mukaan &dripddn ryhmat:
ongelmaldhtoisesti ajattelevat sekd tavoite- ja taitoldhtoisesti ajattelevat. Opettajan
valitsema nakokulma ei ole yhteydessé oppilaan tuen tasoon, luokka-asteeseen, opettajan
ikaryhmaén, tydkokemukseen tai sukupuoleen. Sen sijaan silld on yhteys tassd tutkimuk-
sessa laadittuun oppilaan kayttdytymisprofiiliin. Ongelmaléhtoisyys on voimakkaam-
min yhteydessd heikkoon taitoprofiiliin, ja taito- ja tavoiteldhtdisyys vahvempaan
taitoprofiiliin (y’(1) = 3,95 p < 0,05; V = 0,37). Ongelmaldhtoisesti ajattelevista
opettajista 62 % arvioi oppilaansa taidot heikomman ryhmén tasoisiksi ja 38 %
vahvemman. Tavoite- ja taitoldhtdisesti ajattelevilla vastaavat osuudet ovat 25 % ja 75 %.
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8.2.2 Tuen kohdistuminen

Toinen teema, johon aineistoa tarkasteltaessa huomio kiinnittyi, on, kehen tuen ajatel-
laan kohdistuvan. Suunnataanko tuki yhteisesti kaikille oppilaille vai tarveperusteisesti
tietylle oppilaalle tai pienelle oppilasryhmaille? Tuen maaritelmissd on yhteensd 177 tata
nikokulmaa ilmentdvdd merkitysyksikkod. Usein tuen kohdistuminen kiy ilmi vasta
tarkasteltaessa merkitysyksikkojd osana vastaajan koko maddritelméad. Luokittelun
kriteerit ovat liitteessd 13.

Oppilaskohtaiseksi tueksi luokiteltiin kuvaukset, joissa joko puhutaan oppilaasta
yksikdssd, maédrittelystd kdy muutoin ilmi, ettd tuki kohdistetaan yksittdiseen oppilaa-
seen tai vastauskokonaisuudesta ilmenee, ettd puhutaan yksilotason tuesta. "Oppilas
vaatii suuren osan opettajan huomiosta tai autetaan lasta kdsittelemddn tunteitaan
vaikeissakin tilanteissa.” Yhteiseksi tueksi luokiteltiin kuvaukset, joissa puhutaan oppi-
laista monikossa tuen kohteina, toiminta on luonteeltaan sellaista, ettd se kohdistuu
koko ryhmadan, esimerkiksi "KiVa-koulutunnit”; “vaihtelen istumajdrjestyksid ja pddtin
ryhmidtoiden ryhmidt” tai vastauskokonaisuudesta kdy muutoin ilmi, ettd puhutaan
ryhmatason tuesta.

Oppilaskohtaisen ja yhteisen tuen lisdksi aineistossa on kolme mainintaa tuen
muodoista, jotka kohdistetaan pienempddn ryhmadin, joka on valikoitu tuen kohteeksi
tarveperusteisesti vaikeuksiensa takia. Se nimettiin ryhmdkohtaiseksi tueksi. Tallaista on
“erityisopettajan pienryhmd”; “erityisopettajan Askeleittain-ryhmd” ja “sosiaalisten tai-
tojen kerho tmv. ryhmd siti tarvitseville”. Yhdessd vastauksessa mainitaan myos tuen
muoto, joka pdinvastoin kohdistuu systemaattisesti jokaiseen yksittdiseen oppilaaseen
hdnen valmiuksiinsa katsomatta. Tdma nimettiin kategoriseksi tueksi ja sitd edustava
madritelméd kuuluu: “Joka vuosi arviointikeskusteluissa kdymme lipi kdyttdaytymisen
arvosanaan liittyvid asioita ja sitd miksi arvosana on mikd on. Itsetuntemuksen oppimi-
nen on yhtd tirkedd kuin kertotaulut.”

Taulukkoon 11 on koottu tuen kuvausten mdérdt lahtokohdan ja kohdistumisen
mukaan luokiteltuina. Tuen kuvauksista 16 on sellaisia, joissa tuen kohdistamista ei voi
pédtelld sanamuodoista eikd asiayhteydestd. Téllaisia ovat jotkin oppimisympéristoon
liittyvat madritelmat. Esimerkiksi “strukturoitu, tuttu oppimisympdristo” ei sellaisenaan
kerro, strukturoidaanko ympéristod yksittdiselle oppilaalle vaan yleisesti koko luokalle.
Vastaavasti madritelmé “turvallisen, johdonmukaisen, pysyvin aikuisen selkedt sddnnot,
rutiinit ja rajat” voi kuvata yhtd hyvin luokanopettajan koko ryhmdin kohdistuvia
pedagogisia toimintatapoja kuin avustajan ja yksittdisen oppilaan vilille raitiloityja
erityisjarjestelyja. Mahdottomia luokitella ovat myos jotkin yleiset periaatteet kuten
“ollaan ihmisiksi puolin ja toisin”; “aikuisen helppo saatavuus, tavoitettavuus” ja "herk-
kyys tarttua asioihin, ottaa yhteyttd huoltajiin ja moniammatillisiin yhteistyokump-
paneihin”. Samoin vuorovaikutussuhteiden tukemiseen liittyvdt mddritelmat ilman
tarkempaa kontekstointia jddvét luokittelun ulkopuolelle, esimerkiksi “oppilaan
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vertaissuhteiden hoitaminen: konfliktien selvittely”; “riittdvi aikuisresurssi pulmatilan-
teiden selvittelyyn”; “puhutaan muiden lasten huomioimisesta”. Madrittelemattomat
kuvaukset sekd ryhmédkohtaisen ja kategorisen tuen muodot ovat taulukossa 11 kohdassa
muut/eos.

Selvdssd enemmistdssd (67 %) tuen maddrittelyistd tuki on oppilaskohtaista eli se
kohdistetaan tukea tarvitsevaksi médritellylle oppilaalle. Yhteistd tukea eli koko ryhmédn
kohdistettavaa tukea on kuvailtu 22 %:ssa madritelmistd. Sosioemotionaalinen tuki siis
mielletddn vahvasti yksiloon kohdistuviksi toimenpiteiksi. Jos tuen ldhtokohtana ovat
oppilaan tuentarpeet tai vaikeudet, se maaritellddn myos todenndkoisemmin yksittdiseen
oppilaaseen kohdistuvaksi kuin silloin, kun lahtokohtana on vahvistaa oppilaan taitoja.
Ongelmalédhtoisistd tuen kuvauksista valtaosa (79 %) on yksittdiseen oppilaaseen
kohdistuvia. Vastaava osuus tavoite- ja taitoldhtoisistd tuen kuvauksista on 60 %.
Ongelmalédhtoiset koko ryhmddn kohdistettavan tuen kuvaukset juontavat juurensa
yksittdisen oppilaan ongelmiin, kuten "luokkahengen luominen on tirkedd, jos joukossa
on oppilas, joka tarvitsee apua tunteiden kdsittelyyn, ettei joudu kiusatuksi” tai "(taytyy)
opastaa myos luokkatovereita lapsen hyviksynndssd ja ryhmiin mukaan ottamisessa” ja
muihin oppilaiden vuorovaikutussuhteiden ongelmiin kuten ’riitojen selvittely” tai
“vaikeiden tilanteiden jilkikdsittelyd”.

TAULUKKO 11. Sosioemotionaalisen tuen méaritelmat luokiteltuina lahtékohdan ja
kohdistumisen mukaan sekd mainintojen lukuméarét

Tuen Tuen kohdistuminen
lihtkohta oppilaskohtainen yhteinen muut/eos Yhteensi
e 43
ongelmaldht6inen 34 7 2 (24 %)
tavoite- ja 53
taitolihtéinen 32 17 4 (30 %)
toimenpide- 81
lihtdinen >3 15 13 (46 %)
Yhteensi 119 39 19 177
(67 %) (22 %) (11 %) (100 %)

Tavoite- ja taitoldahtoiset kuvaukset yhteisestd tuesta koko ryhmalle vaihtelevat hyvin
formaaleista tiettyjen ohjelmien valmiita suunnitelmia ja materiaaleja hyodyntéavistad
oppitunneista informaaliin tukemiseen kuten “yleistd eldmdnhallinnan opetusta ’siind
sivussa” taikka "Arkipdivin tilanteissa voidaan pysihtyd miettimddn oikeita/parempia
toimintatapoja”. Sosiaalisia taitoja ja tunne-eldmén taitoja opetetaan keskustelemalla
toisten kanssa toimimisesta, opettamalla toimintamalleja, havainnoimalla toisten
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tunteita, harjoittelemalla sosiaalisia taitoja seki kirkastamalla niiden merkitystd ihmis-
suhteissa esim. satujen, tarinoiden, laulujen, draaman, kuvataiteen yms. avulla. Ryhma-
ty0- ja vuorovaikutustaitoja opetetaan erilaisissa tilanteissa, kokoonpanoissa ja toimin-
noissa. Tarkednd pidetddn myds ryhméhengen, toveruuden ja ystdvyyssuhteiden
vahvistamista erilaisin harjoituksin ja monenlaisen yhteisen toiminnan kautta. "Opettaja
kayttid ryhmddynamiikkaa edistddkseen oppilaidensa hyvinvointia.”

8.2.3 Aktiivinen toimijuus

Kolmas tarkastelukulma tuen mééritelmiin on se, millainen ndkemys oppilaan roolista
niistd heijastuu: onko oppilas aktiivinen toimija, joka pyrkii tavoitteisiinsa vai passiivi-
nen tukitoimien kohde ja riippuvainen opettajan toimista. Oppilaan ja opettajan
roolijakoa ilmentévid merkitysyksikkojd aineistossa on 145. Analyysiin siséllytettiin vain
tuen kuvaukset, jotka siséltdvit toimintaa. Ulkopuolelle jdivdt pelkdt maininnat tuen
muodoista tai antajista, esimerkiksi “osa-aikainen erityisopetus” ja “luokka-avustaja
sos.em. lapsille”, sekd monet oppilaan vaikeuksien kuvaukset kuten “tunne-elimdn
alueella on asioita, jotka vaativat tukea”. Jotkin mairitelmét ovat myds analyysiin liian
yleisluontoisia kuten “oppilaan sosiaalisten taitojen kehittamistd”. Madritelmistd ei voi
padtelld, nadhdaanko taitojen kehittdjana opettaja vai oppilas.

Aineistosta muodostetut yldluokat pyrittiin laittamaan jarjestykseen, joka kuvaa
oppilaan roolin vahvistumista askel askeleelta samalla kun riippuvaisuus opettajan
toiminnasta vdhenee. Tdma on kuvattu taulukossa 12, jossa kullekin yldluokalle on
annettu niiden siséltod kuvaavia esimerkkejé alaluokista seké kvantifioitu, miten monta
luokkaan kuuluvaa kuvausta aineistossa on. Suurin yksittdinen ryhmad, 34 % kuvauksista,
keskittyy opettajan tai muun koulun aikuisen toimintaan. Néissé tavoissa tukea oppilasta
oppilaalla ei ole aktiivista roolia vaan hdn on tuen kohteena ja useimmiten passiivisena.
Keskeisend tukena ndhddin opettajan orientaatio oppilasta kohtaan kuten “kunnioitus’;
“Opettaja ottaa toiminnassaan huomioon oppilaan sosiaalisen ja emotionaalisen kompe-
tenssin” tai "Ope ottaa asiakseen huolehtia oppilaan koulueldmdstd muutenkin kuin
substanssin oppimisen kannalta.” Oppilaaseen kohdistuva konkreettinen toiminta on
vdlittdmisen, huomioimisen ja empatian osoittamista, oppilaan kuuntelemista ja
kannustamista. Koulun arjessa oppilasta tarkkaillaan ja valvotaan sekd annetaan
palautetta toiminnasta: Kkiitetddn, kehutaan, palkitaan, nuhdellaan tai rangaistaan.
Aikuiset luovat puitteita ja hoitavat asioita keskenddn. Ammattilaiset ovat verkostoi-
tuneet ja kodin kanssa pyritddn tekemddn tiivistd yhteistyotd. Oppimisympéristosta
tehdddn turvallinen, strukturoitu, positiivinen, ja siind toimitaan johdonmukaisesti
selkeiden sddntdjen ja rutiinien mukaisesti.

Vahvasti opettajajohtoista on myds oppilaan auttaminen erilaisissa tilanteissa.
Ensisijaisena tavoitteena on auttaa oppilasta selvidmaén tietystd tilanteesta, ei niinkdan,
ettd oppilas oppisi taitoja tai toimintatapoja, joilla olisi siirtovaikutusta muihin vastaa-
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TAULUKKO 12. Sosioemotionaalisen tuen kuvaukset luokiteltuina oppilaan roolin mukaan

Esimerkkeji pelkistetyistd ilmauksista Muodostettu n Synteesi
(alaluokista) yliluokka
Oppilaan yksilollisyyden huomioon -
ottaminen e
Turvallisen, positiivisen ja strukturoidun z
oppimisympdriston luominen L &
, PP Opettaja toimii 50 o
Tarkkaillaan, puututaan, kiitetddn ja 5]
nuhdellaan. =
Yhteistyo kodin ja toisten ammattilaisten (?;
w
kanssa §~'
Selvitellddn ongelmatilanteita. 2
Tuetaan sosiaalisissa tilanteissa. Autetaan tilanteissa 19 2
-+
Helpotetaan oppimistilanteita. g
Koulun henkilokunnan ja vertaisten 5
antamia toimintamalleja eri tilanteisiin
.. g Lo Annetaan
Ohjeita hyvidn kdytokseen ja toisten kanssa toimintaohjeita, 15

toimimiseen malleja ja keinoja

Mahdollisuus saada koulun aikuisilta

—
keinoja kdsitelld vaikeita tilanteita 5.
o
Yleistd eldmdnhallinnan opetusta %
. g . Opetetaan taitoja ja &
Opetetaan taitoja tunnetilojen kdsittelyyn. toimintamalleja 6 s
Opetetaan toimintamalleja. B
S
Jutellaan, mietitddn, keksitddn yhdessd §
ratkaisu ongelmatilanteisiin. z
Keskustellaan oikeista toimintatavoista. Toimitaan yhdessa 22 ®
Opettaja-oppilassuhde toimii.
Tuetaan oppilaan henkisti ja sosiaalista
kasvua ohjaamalla.
Keinoja auttaa oppilasta kehittymddn Tuetaan ja ohjataan —~
kayttaytymis- ja tunnetaidoissa kehittyméan ja 19 %'
Tuetaan lapsen itsetuntoa niin, etti hin saavuttamaan taitoja k)
pystyy sddtelemddn kdytostidn ja =
tunnetilojaan. =N
=
Oppilas harjoittelee taitoja ja tilanteita. 5:
Oppilas toimii erilaisissa ryhmissd ja ottaa %
eri rooleja niiss. Oppilas toimii 14

Oppilas tiedostaa itsensd ja paikkansa
sosiaalisessa ympdiristossd.
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viin tilanteisiin. Vapaiden tilanteiden kuten vilituntien kontrollia lisdtddn. Opettaja — tai
avustaja — pyrkii ennakoimaan ja vélttaimaan ongelmatilanteen, auttamaan itse tilantees-
sa ja selvittelemdédn tapahtunutta jdlkikdteen. Tyypillinen tilanne on riitatilanne toisen
oppilaan kanssa.

Kolmannella tasolla oppilaalle annetaan ohjeita, malleja ja keinoja kuten “itsensd
ilmaisemiseen eri keinojen tarjoamista”; “ohjeita hyvidn kdytokseen ja toisten kanssa
toimimiseen” ja “oppilaalle tarjotaan toivottuja kdyttiytymismalleja”. Haneltd odotetaan
ohjeiden noudattamista ja mallin jdljittelemistd — opettajan ja vertaisten tarjoamien
tyokalujen kiayttod. Tuki kohdistuu oppilaan konkreettiseen toimintaan ja tavoitteena
on, ettd hin oppii toimimaan oikein ja hyviksyttavasti tietyissd tilanteissa.

Opettaminen mainitaan yllattavasti vain viidessd tuen kuvauksessa. Opettaja on
nimensd mukaisesti aktiivinen osapuoli, mutta tavoitteena on taitojen oppiminen ja
oppilaan lisddntyvé vastuunotto omasta toiminnastaan. Vastaavaksi toiminnaksi tulki-
tiin harjaannuttaminen kuten “sosiaalisten taitojen harjaannuttaminen Lions Quest —oh-
jelman avulla”. Opettamisen sisdltéind mainitaan tunnetaidot ja tunteiden merkityksen
ymmartaminen sekd toimintamallit ja elaménhallinta.

Moni tuen kuvaus perustuu opettajan ja oppilaan yhteiseen toimintaan tavoitteena
saavuttaa toivottu tulos yhteistyossd. Molempien aktiivinen rooli tarvitaan. Yli puolessa
ndistd maininnoista yhteisen toiminnan muotona on keskustelu tai juttelu. Keskuste-
lujen tavoitteena on miettid toimintatapoja ja keksid yhdessa ratkaisuja, ratkoa hankalia
tilanteita ja kasitelld niitd jalkikdteen sekd se, ettd oppilas oppii sosiaalisia taitoja ja
tunnetaitoja tai ainakin muuttaa toimintaansa. Molempien osapuolten rooli on
merkittdvd my0s oppilaan ja koulun aikuisen toimivan ja luottamuksellisen suhteen
yllépitdmisessd. “Oppilaan ja opettajan yhteys: ymmdrrys, myoétitunto, luottamus”.
Toisen vastaajan sanoin “ollaan ihmisiksi puolin ja toisin”. Yhteinen toiminta mainitaan
myo6s oppilaan vertaissuhteiden tukemisessa: “ryhmdhengen, toveruuden ja ystivyys-
suhteiden vahvistamista monenlaisen yhteisen toiminnan kautta”.

Kun oppilas nahdadn aktiivisena toimijana, opettajan rooli on tukea ja ohjata
oppilaan kasvua ja kehitystd. Tuen maédritelldan olevan esimerkiksi “lapsen henkistd ja
sosiaalista kasvua tukevaa ohjausta”. Jos aiemmin mainittu ohjeistus on ohjeiden
antamista, ohjaaminen on laajempi kasite, joka sisdltdd monenlaisia keinoja ohjata
oppilasta haluttuun suuntaan. Tavoitteena on vahvistaa lapsen potentiaalia toimia
sosioemotionaalisesti kompetentilla tavalla. Tukitoimenpiteiden kohteina ovat itse-
tunnon vahvistuminen, itsetuntemuksen lisddantyminen, sosiaalisten ja tunne-eldmén
taitojen kehittyminen sekd oikeiden toimintatapojen vahvistuminen kuten “ohjausta
riitatilanteiden ratkaisuissa, toisten ihmisten (ja omienkin) tunnetilojen tulkinnoissa”.

Oppilaan rooli on aktiivisimmillaan ja riippuvaisuus opettajan toimista vahimmil-
lddn, kun oppilas ndhddén tdysin itsendisend toimijana. Opettajan roolia ei ole mainittu.
Oppilas toimii, opettelee, harjoittelee, tiedostaa ja arvioi itseddn. Oppilas “tiedostaa

133



itsensd ja oman paikkansa sosiaalisessa ympdristossd”. Han toimii erilaisissa ryhmissd ja
ottaa niissd eri rooleja. Todellisuudessa opettajallakin on tai on ollut roolinsa timén

»

toiminnan taustalla. "Lapsi harjoittelee - -” ei itsessddn voi olla oppilaan saamaa tukea,
mutta jos ajatellaan, ettd sitd on edeltinyt opettajan antama opetus ja ohjaus aiheesta, se
voitaneen ajatella oppilaan saamaksi tueksi. Esimerkiksi kuvauksessa “Harjoitellaan
ryhmdssd toimimista, puheenvuoron pyytdamistd, muiden kuuntelemista ja otetaan muut
huomioon” on vaikea kuvitella, ettd oppilas tekisi timdn aivan oma-aloitteisesti ilman
opettajan taustatyOtd tai myotdvaikutusta tilanteessa. Edelld kuvailtujen yldluokkien
synteesind muodostettiin kolme paédluokkaa: Sosioemotionaalinen tuki on joko 1)
konteksti- ja tilannesidonnaista apua, 2) tyokalujen tarjoamista tai 3) taitojen kehitti-

mistd (taulukko 12).

8.2.4 Tuen muodot

Vasta neljds tarkastelukulma sosioemotionaaliseen tukeen oli, mitd tuki oikein on.
Millaisia toimenpiteitd tuen madiritelldadn kdytdnnossd olevan? Téssd tarkastelussa
merkitysyksikkojé eli mainintoja tuen muodoista on 144. Analyysin tuottama luokittelu
on kuvattu taulukossa 13. Sen synteesind hahmotettiin neljénlaisia tukitoimenpiteita:
kontekstuaalisia, ryhmdin kohdistuvia, vertaisvuorovaikutuksellisia ja yksilokohtaisia
tuen muotoja.

Kontekstuaaliset tuen muodot ovat toimenpiteitd, joilla pyritddan luomaan optimaa-
liset puitteet kasvamiselle, kehittymiselle ja oppimiselle. Niihin sisaltyvdt oppimis-
.ympdriston muokkaaminen ja strukturointi sekd abstraktimpana kontekstina aikuisten
yhteistyostd ja verkostoitumisesta muodostuva tukikehikko. Oppimisymparisté nah-
déddn laajasti fyysisend, sosiaalisena, emotionaalisena ja toiminnallisena ymparistona.
Fyysiseen ympdristoon vaikutetaan konkreettisesti (“paikka luokassa™ “sermit”)
tavoitteena hdiriotekijoiden minimointi. Jérjestelyjen tavoitteena voi olla myos
vertaistuen tarjoaminen: "Lahelle sijoitetaan sosiaalisesti taitavia oppilaita tukemaan ja
auttamaan.” Emotionaalista tukea on oppimisympiériston muokkaaminen positiiviseksi
ja turvalliseksi. Ennakoitavuuteen ja sitd kautta turvallisuuden tunteeseen liittyy
toiminnan strukturointi: “turvallisen, johdonmukaisen, pysyvin aikuisen selkedt sddnnot,
rutiinit ja rajat”.

Oppilaan sosiaaliseen kontekstiin kuuluvat aikuiset, joiden kanssa han on tekemisis-
sd eri ympdristoissd: vanhemmat, koulun tyontekijét (*Tukea voivat antaa kaikki koulu-
psykologista keittdjddn.”), koulun ulkopuoliset ammattilaiset ja niin edelleen. Erityisesti
toimivaa keskusteluyhteyttd ja tiivistettyd yhteistyotd oppilaan kodin suuntaan pidetdan
joko tirkednd tuen muotona tai tukeen liittyvdnd reunaehtona. “Kaikki tietenkin
yhteistyossd kodin kanssa, jos se vain on mahdollista.”
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Ryhmiin kohdistuvat tuen muodot ovat tukea, josta tukea tarvitsevaksi madritelty
oppilas hyotyy osana muuta ryhmaa. Naistéd tukitoimista hyotyvit kaikki oppilaat tuen
tarpeisiin tai tasoihin katsomatta. Ryhméytymisen tukemisen ja luokkahengen vahvista-
misen katsotaan vdhentdvin sellaisen oppilaan riskid joutua kiusatuksi, joka tarvitsee
apua tunteiden kdsittelyyn. Opettajan roolina on ohjata ryhmdn koheesiota vahvistavia
harjoituksia, leikkejd tai muuta yhteistd toimintaa. Koko ryhmille opetetaan tunne-
eldimdn taitoja ja sosiaalisia taitoja. "Kdytdnndssd koko ryhmidille voi opettaa eri tunteiden
havainnoimista ja tunteiden merkitystd ihmisten vilisissd suhteissa.” Viisi vastaajaa
mainitsee tuen muotona erityisen sosiaalisten ja tunne-eldmén taitojen harjoitteluun
tahtadvan ohjelman. Nitd ovat KiVa-koulu, Lion’s Quest ja Askeleittain.

Vertaisvuorovaikutukselliset tuen muodot kohdistuvat etupddssa tukea tarvitsevan
oppilaan vuorovaikutukseen ja vertaissuhteisiin tai niissdé hyddynnetddn vuoro-
vaikutusta vertaisten kanssa. "Oppilas saa mallia muiden oppilaiden kdytoksestd, siitd
miten he sietdvit pettymyksid tai reagoivat vastoinkdymisiin. Milld tavalla ystivyys-
suhteissa kdyttiydytidn ja toimitaan.” Tillaisessa spontaanissa mallioppimisessa
itsessddn ei ole roolia opettajalle, mutta hin voi edistdd sitd ja muuta oppilaan saamaa
vertaistukea jarjestimalld mahdollisuuksia ja tilanteita olla tiiviissd vuorovaikutuksessa
sosiaalisesti taitavien tukioppilaiden kanssa. Opettaja voi esimerkiksi ryhmitelld
oppilaitaan vertaistukea silmélld pitden. Opettaja voi tukea oppilaan vertaissuhteiden
kehittymistd jdrjestamalld oppilaalle mahdollisuuksia toimia erilaisissa ryhmissd,
vahvistamalla oppilaan kaveritaitoja ja oikeana pidettdvdd toimintaa sekd hoitamalla
oppilaiden keskindisid suhteita. Opettaja voi tukea oppilasta myos muita oppilaita
opastamalla: “Tdllaisia lapsia tdytyy tukea, ohjata ja kannustaa ottamaan kontaktia
oikealla tavalla, opastaa myds luokkatovereita lapsen hyviksynndssd ja ryhmiin mukaan
ottamisessa.”

Yksilokohtaiset tuen muodot kohdistetaan suoraan lapseen. Naitd ovat oppilaan
kohtaaminen, yksilollisyyden huomioon ottaminen, ohjaus sekd yksilokohtaiset pedago-
giset ratkaisut. Kohtaaminen tapahtuu henkilokohtaisella tasolla. Opettaja pyrkii sithen
olemalla helposti oppilaan saatavilla ja aidosti lasnd. Han kuuntelee oppilaan iloja ja
huolia, jotta oppilas voi tuntea, ettd “joku on kiinnostunut minusta ja asioistani oikeasti”.
Opettaja osoittaa empaattisuutta ja osoittaa olevansa oppilaan puolella, auttavansa ja
ymmadrtdvinsd tarvittaessa. “Oppilaan ja opettajan vililli vallitsee ymmdrrys ja myoti-
tunto toisiaan kohtaan.” Opettaja osoittaa kunnioitusta ja arvostamista sekd sitoutuu
kokonaisvaltaiseen huolenpitoon oppilaan koulueldmasta — “muutenkin kuin substans-
sin oppimisen kannalta”.

Aito oppilaan kohtaaminen luo edellytykset ottaa oppilaan yksil6llisyys huomioon.
“Opettajan on aidosti, omalla persoonallaan osattava tulkita oppilaan tunnetiloja ja
erityisid tarpeita.” Ensimmaiinen askel on tiedostaa oppilaan erityispiirteet, jotta niitd
voidaan ymmidirtdd ja ottaa huomioon. Huomioon ottaminen sisaltdad esimerkiksi ylimaa-
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TAULUKKO 13. Sosioemotionaalisen tuen muodot luokanopettajien méaarittelyissa

Alaluokat Muodostetut yldluokat n Synteesi
fyysisen ympariston jarjestelyt
itiivisen ia t 1l . Aristd oppimisympadriston
Fom iivisen ja turvallisen oppimisympiriston muokkaaminen ja 9
uominen strukturointi kontekstuaaliset
rutiinit, selkedt sddnnot ja johdonmukaisuus tuen muodot
tiivis yhteisty6 huoltajien kanssa aikuisten yhteisty6 ja 7
moniammatillinen verkostoituminen verkostoituminen
ryhméytymisen tukeminen
- : ryhmén koheesiota
luokkahengen vahvistaminen . L 5
vahvistava toiminta
osallisuuden tukeminen .
yhteisolliset
Funne.ta.itojen ja toimintamallien opettaminen tuen muodot
ja harjoittelu taitojen opettaminen ja 12
sosiaalisten taitojen harjoittelu harjoittelu ryhmassa
erityiset ohjelmat
vertaistuen jarjestiminen oppi!aiden
vuorovaikutuksen 4 vertais
mallioppiminen 5 Ami )
PP hyédyntaminen vuorovaikutukselliset
kaveritaitojen ja vuorovaikutuksen tukeminen vertaissuhteiden 7 tuen muodot
oppilaan vertaissuhteiden hoitaminen tukeminen
ldsndolo ja huomio
kuunteleminen, empatia
- - kohtaaminen 12
hyvan suhteen luominen
kiinnostuksen ja arvostuksen osoittaminen
erityispiirteiden tiedostaminen
- : - . ksilollisyyden huomioon
yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen Y yyeer 12
ottaminen
ylimédardinen huomioiminen ja joustaminen
opettajan ja oppilaan valiset keskustelut
ennakointi ja tehostettu valvonta
vaikeiden tilanteiden kisittely
palautteen antaminen
K — i - ohjaus tilanteissa
annustus ja itsetunnon vahvistaminen ja taidoissa 69
auttaminen, ohjeistus ja keinojen tarjoaminen yksilokohtaiset
kayttaytymisen sadtelyn harjoittelu tuen muodot
avustajan tuki
moniammatillinen tuki
rehtorin tuki
oppilaan taitojen ja tarpeiden tarkka
kartoittaminen
erityisopettajan tuki
pedagogiset ratkaisut 7

helpottaminen, eriyttiminen

konkreettisten vilineiden kdyttaminen

itsearviointi
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rdisen huomion antamisen oppilaalle tai hdnen tarpeilleen seké oppilaskohtaisen jousta-
misen yhteisistd sddnnoistd ja vaatimuksista tehtdvien suhteen. ”- - eikd aina yritetdi
mennd kaikki samoilla ohjeilla ja sddnndilld.”

Erilaiset tavat ohjata oppilasta muodostavat suurimman osan oppilaaseen kohdistet-
tavista tuen muodoista. Oppilasta ohjataan tilanteissa, taidoissa ja henkisessa kasvussa.
“Opastetaan oppilasta sosiaalisissa tilanteissa, esim. tulkitsemaan toisten ilmeitd ja eleitd,
kannustetaan/ohjeistetaan oppilasta purkamaan omia tunteitaan soveliaalla tavalla (ei
esim. lyomalld).” Ohjauksen muotoja ovat keskustelut, ennakointi, vaikeiden tilanteiden
kasittely, palautteen antaminen, kannustaminen ja itsetunnon vahvistaminen, auttami-
nen, ohjeistus ja keinojen tarjoaminen sekd moniammatillinen tuki.

Keskustelut oppilaan ja opettajan (tai kasvatusohjaajan) vililld ovat eettisid, ohjaavia
tai korjaavia. Naitd kahdenvilisid keskusteluja kdydddn vilitunneilla ja koulupdivin
padttymisen jdlkeen. Erityistapaus keskustelujen joukossa on arviointikeskustelu, jonka
yhteydessd pyritddn lisidmaan oppilaan ymmarrystd omaan kdyttdytymiseensa liittyvistd
arvioista. Ennakointi on ongelmatilanteiden ennaltaehkiisyd, pyrkimistd valttimaén ja
ennakoimaan kiytoshéirioon johtava tilanne kertomalla muutoksista etukiteen, tarkkai-
lemalla oppilasta vilituntitilanteissa, puuttumalla asioihin ajoissa ja tarvittaessa esta-
malld oppilaan péddsy koko vilitunnille. Vaikeiden tilanteiden kdsittely on lahinna
vertaiskonfliktien selvittelya ja jalkikasittelyd. Opettajan rooli selvittelijand on korostu-
nut, vaikka muutamassa vastauksessa mainitaankin tilanteiden ratkominen yhdessa
oppilaan kanssa. Nama tilanteet mainitaan myos hedelmallisind tunnetaitojen harjoitte-
lutilanteina. "Tunnepuolen kasvatusta tulee annettua esim. niissdi tilanteissa, kun joku
oppilas on sanonut toiselle pahasti tai vaikka joku on jitetty vilituntileikin ulkopuolelle.
Asiasta jutellaan ko. oppilaan kanssa hetki rauhallisesti. Mietitddn esim., miltd hdnestd
tuntuisi, jos joku tekisi hdnelle yhtdi ikdvisti. Yritetddn keksid yhdessd joku ratkaisu
tilanteeseen.” Kahdessa vastauksessa tukena mainitaan riittdvédt resurssit vaikeiden
tilanteiden kasittelyyn: tukea on “riittdvi aikuisresurssi pulmatilanteiden selvittelydi
varten” sekd enemman aikaa tilanteiden selvittimiseen.

Suurin osa mainituista oppilaan toiminnan seuraamuksista on positiivisia. Positiivi-
nen palaute ja kannustaminen tuen muotoina kytkeytyvit tavoitteeseen vahvistaa lapsen
itsetuntoa. Tuki on 7itsetunnon vahvistamista onnistumisten ja siitd saatavan palautteen
kautta”. Hyvan itsetunnon ndahdddn edesauttavan oppilaan kykyd tunnistaa tunne-
tilojaan ja saddelld kdytostaan tilanteen mukaisesti. Palautteen tdismennettyind muotoina
mainitaan oikeasta toiminnasta kiittdiminen, kehuminen ja palkitseminen sanallisella
palautteella. Negatiivisia seuraamuksia ovat ei-toivotusta kayttdytymisestd nuhtele-
minen sekd rankaiseminen, “jos ei muista sopimuksia (=keskustellaan koulupdivin
jilkeen)”.

Oppilasta ohjataan myos auttamalla sekd antamalla ohjeita ja tarjoamalla keinoja.
Suurin osa auttamisesta kohdistuu tunne-eliman tukemiseen, mutta oppilasta autetaan
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my0s sosiaalisissa tilanteissa ja taidoissa: sosiaalisten tilanteiden tulkinnassa, kaveri-
taidoissa ja toisten ihmisten huomioon ottamisessa. Opettaja auttaa oppilasta omien
tunteiden nimedmisessd, tunnistamisessa ja kisittelyssd vaikeissakin tilanteissa:
“Tiettyihin tunne-eldmdn ’lukkoihin’ liittyvid apua ja konsultointia”. Myos oppilaalle
tarjottavat keinot liittyvdt tunteiden nimedmiseen ja hallintaan, oman kaytoksen
hillitsemiseen ja itsensd ilmaisemiseen. Neuvot ja ohjeet sen sijaan kohdistetaan
pédasiassa vuorovaikutukseen: hyvddn kaytokseen ja toisten kanssa toimimiseen, toisten
reaktioiden ymmartdmiseen, mutta myos toimintaan negatiivisen tunteen vallassa.
“Aikuisen neuvot - - toimivat peilind lapselle hinen opetellessa sosiaalisen eldmdnsdi
viitekehyksid, resursseja ja rajoja.”

Ohjaamiseen osallistuvat opettajan lisdksi koulun muut ammattilaiset, joista avustaja
mainitaan useimmin. Avustaja voi olla joko henkilokohtainen tai luokkakohtainen.
Jotkut vastaajat pitdvdt (hyvdn) avustajan tukea parhaana tukena yleisopetuksen
ryhmissd ja ddrimmadisen tdrkednd oppimisen kannalta. “Avustajan kdiyttdminen oppi-
tunneilla ja siirtymitilanteissa helpottaa luokkatilanteita.” Avustaja ja oppilas “ehtivit
koulutyitehtivien ohella hoidella muitakin juttuja.” Vilitunneilla avustaja kulkee lapsen
kanssa. Oppilashuollon henkil6t mainitaan ldhes yhtd monta kertaa. Psykologin, kuraat-
torin ja kasvatusohjaajan keskusteluapu sekd moniammatillinen tuki, oppilashuolto-
ryhmén apu ja "lisdapua antaa ndihin asioihin perehtynyt henkilokunta” voivat viitata
oppilaan saaman tuen lisdksi opettajan tydhonséd saamaan tukeen.

Viimeinen yksilokohtaisen tuen muotojen ryhméd on oppilaalle raatdloidyt
pedagogiset ratkaisut. Erityisopettajan tuki maidritellddn pienryhmaopetukseksi tai eri-
tyisopettajan tunneiksi”. Oppilaalle annetaan tukiopetusta, eriytetddn opetusta ja tehta-
vid sekd vaikeita oppimistilanteita helpotetaan yleisesti. Erityiseen konkreettiseen vali-
neeseen perustuvina tuen muotoina mainitaan ainoastaan tunnekorttien kdyttaminen.

Nelja vastaajaa madirittelee tuen koulun tavanomaisen jokapdivdisen toiminnan
sivutuotteeksi”. Se on pikemminkin keskeinen osa hyvédd peruspedagogiikkaa kuin
tietoista ja suunnitelmallista tukea tietylle oppilaalle. "Yleisopetuksessa se tulee mielestdini
harjoiteltua ’siind sivussa’. En ainakaan itse ole tietoisesti ehtinyt ndiden taitojen
kehittimiseen paneutua. Se on sitd yleistd eldmdnhallinnan opetusta.” Tuki nivoutuu
oppiaineiden sisiltoihin. “Aidinkielen, uskonnon, likkunnan ja ympiristo- ja luonnon-
tiedon tunneilla niihin (sosiaalisuus ja emotionaalisuus) tormiitdidn lihes pdivittdin.”
Tukea annetaan “kouluaskareiden lomassa koululaisen eldimddn kuuluvissa kiytinnon
tilanteissa.”

8.2.5 Kriittiset maaritelmat

Sosioemotionaalista tukea maéarittelevistd vastauksista (n = 55) viidessa esitetdan kritiik-
kia, joka kohdistuu kyseistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen
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luokassa. Yhtdlo koetaan haastavaksi, kun muillakin oppilailla on tarpeensa ja
oikeutensa. "Lukuunottamatta joitain vilituntikeskusteluja, minulla on aina koko luokka
vaatimassa huomiota.” Asetelma koetaan epareiluksi muita oppilaita kohtaan. Erityi-
sesti, jos oppilaan vaikeudet ovat ulospdin suuntautuvia, oppilaalle annettavan tuen ja
muiden oppilaiden oikeuksien nahddén olevan ristiriidassa. Oppilas "vaatii suuren osan
opettajan huomiosta ja vie opettajan aikaa kohtuuttomasti muilta apua tarvitsevilta
oppilailta”. Yksittdiselle oppilaalle annettavan tuen ndahdidn jopa hiiritsevin muiden
opiskelua: “Yleisopetuksen opetusryhmdssd opettajalla on rajalliset mahdollisuudet antaa
oppituntien aikana sosioemotionaalista tukea oppilaalle ilman, ettd se hdiritsee muun
luokan tyioskentelyd.” Riskind ndhdddn myos tuen védrinkdyttd: "Oppilaat ymmdrtdivit
jonkinlaisen ylimddrdisen huomion/joustamisen, mutta loputtomiin ei voi joustaa vain
siksi, ettd toinen ei pysty toimimaan yhteisten sddntdjen mukaan. Tdmd on lapsille
epdreilu asetelma, koska sosioemotionaalista tukea tarvitseva lapsi oppii myds
kayttimddn hyddykseen opettajan antamaa erityishuomiota ja erityistukea.” Asetelma
saattaa olla epdreilu myoOs opettajaa kohtaan, silld hdneltd vaaditaan ylimaardistd
panostusta. Esimerkiksi verkostotapaamiseen “joutuu menemddin omalla ajalla ja omalla
kustannuksella”.

Kahden vastaajan mielestd koko puhe sosioemotionaalisesta tuesta on vain “sana-
helindd” tai kaunis termi, “joka jdd arjen tyossd jalkoihin”, jos opetuksen jarjestdjd ei
myonnd lisdresurssia tarvittavan tuen jarjestamiseksi. Tarvittaisiin jotain lisdd nykyiseen,
esimerkiksi avustaja tai mahdollisuus pitdd sosiaalisten taitojen kerhoa tai muuta
ryhmid tillaista tukea tarvitseville oppilaille”. "Tédmd mielestdini puuttuu X:n kaupungilta
kokonaan. Meillid on hyvd verkko oppilaille, jotka ovat jossain aineessa heikkoja, mutta ei
sos. em. lapsille. Se voisi olla esim. luokkaavustaja, joihin ei ole kaupungilla varaa.”

8.2.6 Annettu tuki

Edelld on tarkasteltu luokanopettajien maarittelyitd sosioemotionaalisesta tuesta yleisesti
ja oman oppilaan tapauksessa. Ennen kuin siirrytddn tarkastelemaan nakemyksid tuen
tuloksellisuudesta, luodaan katsaus siihen, mitd tukea oppilaalle on lukuvuoden aikana
annettu. Avointen kysymysten vastauksissa esiintyvit tavat, joilla opettajat kertovat
oppilaitaan tuetun, jaoteltiin kahteen paaryhmaéan: opettajan oppilaalleen antama tuki ja
muu oppilaalle koulussa annettava tuki. Naistd laadittiin osiot tutkimuksen toisen
vaiheen strukturoituun kyselyyn (liite 7, osiot 3 ja 4). Tuen muodot opettajien kuvatessa
omaa toimintaansa tukea tarvitsevan oppilaansa kanssa ovat pitkalti samoja kuin heiddn
kuvatessaan yleisid kasityksiddn tuesta. Aiemmin mainitsemattomia tuen muotoja ovat
ainoastaan pedagogiset suunnitelmat oppimissuunnitelma ja HOJKS sekd sopivan
kokoinen opetusryhmd, joka aiemmin esitellyissd aineiston osissa mainitaan ldhinna tuen
mahdollistavana tekijind. Ryhmakokoa on pidetty tuen muotona myds muun muassa
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TAULUKKO 14. Luokanopettajien oppilailleen antama sosioemotionaalinen tuki

Annettu tuki n (/45) %
tiivis yhteisty6 huoltajien kanssa 40 89
oppimissuunnitelman tai HOJKSin laatiminen 37 82
positiivisen palautteen antaminen, kannustus 37 82
ei-toivottavasta kayttdytymisestd nuhteleminen 37 82
positiivisen oppimisympdriston luominen 36 80
rutiinit, selkeys ja ennakoitavuus opetuksessa 35 78
kiinnostuksen ja arvostuksen osoittaminen oppilaalle 35 78
johdonmukaisuus, sovituista sddnndéistd kiinni pitdminen 34 76
vaikeiden tilanteiden kasittely 34 76
turvallisen ilmapiirin luominen, kiusaamisen ennaltachkaisy 33 73
ylimddrainen huomioiminen ja joustaminen 33 73
ryhméytymisharjoitukset, luokkahengen vahvistaminen 33 73
yhteistydtaitojen ja ryhméssé toimimisen taitojen opettaminen 32 71
fyysisen ympériston jarjestelyt kuten erityinen istumapaikka tai sermit 30 67
oikean toiminnan palkitseminen 29 64
toivottujen kayttdytymismallien tarjoaminen 29 64
yksilolliset ohjeet ja sddnnot oppilaalle 27 60
ldheisen, henkilokohtaisen suhteen luominen lapseen 27 60
kayttdytymisen sddtelyn harjoittelu 27 60
oppilaan kuunteleminen ja empatian osoittaminen 25 56
itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoinen vahvistaminen 25 56
oppilaan vertaissuhteiden hoitaminen 23 51
itseilmaisu- ja kommunikointitaitojen opettaminen 23 51
tunnetaitojen opettaminen 21 47
tehostettu valvonta 20 44
sosiaalisten tilanteiden tulkitsemisen opettaminen 19 42
valmiit toimintamallit haastaviin tilanteisiin 17 38
kaytosseurantavihko, aktiivityyny tai muu konkreettinen viéline 17 38
kaveritaitojen ja vuorovaikutuksen tukeminen 15 33
Lions Quest-, Askeleittain- tmv. ohjelma 12 27
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Lintuvuoren, Thunebergin ja Vainikaisen tutkimuksessa (ks. Vainikainen ym. 2018).
Lisdksi yhteisollinen ulottuvuus tuli tdssd vaiheessa vahvemmin esille: Koulun koko
henkilokunta sitoutuu tukemaan oppilasta. "Koulun sisdlld pohdimme ja toteutamme yh-
dessi usean opettajan kanssa miten menetelld missikin tilanteessa.” Taulukossa 14 on
lueteltu luokanopettajan lukuvuoden aikana antamat yksittdiset tuen muodot yleisim-
mastd vahiten kaytettyyn sekd niiden opettajien lukumairit ja prosenttiosuudet, jotka
kutakin tukea ovat antaneet. Taulukossa 15 on lueteltu, mitka muut asiat koulussa ovat
tukeneet oppilasta vastaavasti yleisimmastd vahiten kaytettyyn sekd niiden tapaus-ten
lukumidrit ja prosenttiosuudet, joissa kunkinlaista tukea on saatu.

Kaytetyimpien tuen muotojen joukossa on erilaisia kontekstuaalisen tuen muotoja —
edellisen luvun tukitoimien jaottelua mukaillen. Optimaalisia puitteita pyritdan luomaan
sekd tiiviin huoltajayhteistyon ettd koulun oppimisympériston strukturoimisen ja
muokkaamisen avulla. Oppimisymparistosta tehdaédn positiivinen, turvallinen, selked ja
ennakoitava johdonmukaisine toimintoineen ja rutiineineen. Opettajat katsovat osoitta-
vansa kiinnostusta ja arvostusta oppilasta kohtaan. Suosittua on myds yksilokohtainen
tilannesidonnainen tuki: vaikeiden tilanteiden kisittely ja palautteen antaminen. Positii-
visen ja negatiivisen palautteen antaminen on ndiden tulosten valossa yhté yleistd. Yli
tilanteiden yleistyvien taitojen opettaminen sen sijaan on huomattavasti vahdisem-paa.
Alle puolet opettajista kertoo opettaneensa tunnetaitoja, sosiokognitiivisia taitoja ja
kaveritaitoja. Ryhmdytymis- ja yhteistyotaitojen opettaminen on kuitenkin yleisempéd
(71-73 %).

TAULUKKO 15. Oppilaan saama muu sosioemotionaalinen tuki

Oppilaan saama muu tuki n (/45) %
kodin tuki ja asenne 35 78
avustajan tuki 27 60
toisten oppilaiden esimerkki ja vertaistuki 23 51
erityisopettajan tuki 23 51
verkostopalaverit, koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden konsultointi 18 40
rehtorin tuki oppilaalle 17 38
koko henkilokunta sitoutunut ohjaamaan oppilasta 16 36
koulukuraattorin tuki 15 33
opiskelu pienryhmésséi osa-aikaisesti 13 29
koulupsykologin tuki 12 27
yhteisopettajuus (kaksi opettajaa samassa opetustilanteessa) 11 24
kouluterveydenhoitajan tuki 11 24
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Lakisddteinen oppimissuunnitelma tai HOJKS on laadittu vain 82 %:lle oppilaista.
Kahdeksalle oppilaalle otoksessa siis ei ole joko laadittu lakisddteistd suunnitelmaa tai
luokanopettaja ei ole ollut prosessissa mukana eikd ole siten tietoinen asiasta. Vaikka
kyseessd ovat tehostetun ja erityisen tuen oppilaat, erityisopettajan tukea on saanut vain
puolet. Oppilaiden vaikeudet painottuvat kéyttdytymisen ja tunne-elamdn alueelle,
mutta koulukuraattorin tukea on saanut vain kolmannes ja koulupsykologin tukea reilu
neljannes oppilaista. Luokanopettajien mukaan koulukuraattorin tukea oli saatavilla 64
prosentilla, kouluterveydenhoitajan 49 prosentilla ja koulupsykologin tukea 44 prosen-
tilla oppilastapauksista.

Kayttaytymisen ja tunne-eldméan interventioissa erityisten ohjelmien noudattaminen
ei ole suosittua. Vain noin neljannes vastaajista on toteuttanut jotakin ohjelmaa, ja nekin
ovat koko luokalle kohdennettavia ennaltachkdisevid ohjelmia, eivdt kuntouttamiseen
tahtddvid ohjelmia. Valmiita toimintamalleja haastavia tilanteita varten on toteuttanut
vain 38 % vastaajista, mikd kertonee siitd, ettd malleja ei ole edes kehitetty. Myoskdin
konkreettisten valineiden kdyttaiminen ei ole kovin suosittua — tai kéytettyjd valineitd ei
ainakaan mielletd tueksi.

Oppilaan tukemisessa on eroja luokanopettajaryhmien vililld. Yli 50-vuotiaat
opettajat raportoivat antaneensa oppilaalle positiivista palautetta ja kannustusta
viahemmin kuin nuoremmat opettajat (y*(2) = 6,84; p < 0,05; V = 0,39). Naisopettajien
oppilaat saivat osakseen enemmaén avustajan ja erityisopettajan tukea sekd yksilollisia
ohjeita ja sddntojd kuin miesopettajien oppilaat (taulukko 16).

TAULUKKO 16. Oppilaan saaman tuen yhteys opettajan sukupuoleen; tuen muodot, joissa
sukupuoliryhmien vélilld on tilastollisesti merkitsevé ero

Opettajan sukupuoli
Annettu tuki nainen mies kaikki p* v
(n=39) (n=6) (n=45)
yksilolliset ohjeet ja sadnnot oppilaalle 67 % 17 % 60 % <0,05 0,35
erityisopettajan tuki 59 % 0% 52 % <0,01 0,40
avustajan tuki 67 % 17 % 60 % <0,05 0,35

*Fisherin Exact —testi

Myos oppilaan tuen taso ja luokanopettajan arviot oppilaan sosioemotionaalisista
taidoista ovat yhteydessd tuen antamiseen. Verrattaessa oppilaita tuen eri tasoilla ainoa
ero on, ettd erityisen tuen oppilaille on opetettu enemman itseilmaisu- ja kommunikoin-
titaitoja (67 %; n = 16) kuin tehostetun tuen oppilaille (33 %; n = 7; y°(1) = 4,98; p < 0,05;
V'=0,33). Virallista tuen tason mairittelyd vahvemmin tuen antamiseen ovat yhteydessa
opettajien tdssd tutkimuksessa tekemadt arviot oppilaittensa taidoista. Oppilaat, joiden
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taitoprofiili oli tammikuun arvioiden perusteella keskimddrdistd vahvempi, olivat

toukokuuhun mennessd saaneet enemman tukea negatiivisen palautteen, kiinnostuksen

ja arvostuksen osoittamisen sekd kaveritaitojen ja vuorovaikutuksen tukemisen
muodoissa (taulukko 17). Verrattaessa ulospdin ja sisddnpdin suuntautuvien profiilien

oppilaita, ulospéin oireilevat olivat saaneet enemmén tukea. Tamén osoittavat kaikki

yksittdiset indikaattorit, joissa eroa on. Ulospédin oireilevista sisddnpéin oireilevia

useampaa on nuhdeltu ei-toivottavasta kdyttdytymisestd, heidin kanssaan on kdytetty

konkreettisia vilineitd, heiddn joukossaan useammalle on osoitettu kiinnostusta ja

arvostusta sekd tarjottu kdyttdytymismalleja ja heiddn tukenaan on ollut useammassa

tapauksessa erityisopettaja.

TAULUKKO 17. Tukea saaneiden oppilaiden osuudet eri taitoprofiileissa; tuen muodot, joissa

oppilasryhmien valilld on tilastollisesti merkitseva ero

Oppilaan profiili
. heikko vahva kaikki
A ttu tuki (1 \%
netun (n=22) (n=23) (n=45) XD
ei—toivottz.ivasta kéayttaytymisesta 68 % 96 % 82 9% 581* 0,31
nuhteleminen
kun'nostl‘lksen ja arvostuksen 64 % 91 % 78 % 4,98* 0,42
osoittaminen
kaverit.aitojen ja vuorovaikutuksen 14 % 52 9% 339 7514 0,49
tukeminen
Oppilaan profiili
ulospdin  sisdanpain
Annettu tuki suunt. suunt. kaikki X1 v
(n=35) (n=10) (n = 45)
e1-t01votte}vasta kayttaytymisestd 89 % 60 % 82 % 4,34* 0,31
nuhteleminen
kéi.ytésseurantavih}(o, akgii.vityyny 49 % 0% 38 % 7.81%* 0.42
tai muu konkreettinen véline
hlgnostqksen ja arvostuksen 89 % 40 % 78 % 10,62 0,49
osoittaminen
toivottujen kayttaytymismallien 74 % 30 % 64 % 6,66 039
tarjoaminen
erityisopettajan tuki 60 % 20 % 51 % 4,98* 0,33

*p < 0,05;**p < 0,01; ***p < 0,001
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8.2.7 Yhteenveto

Luokanopettajien ndkemyksid sosioemotionaalisesta tuesta yleisesti on edelld tarkasteltu
eri nakokulmista: tuen ldhtokohta, kohdistuminen, aktiivinen toimijuus ja tuen muodot.
Lisaksi on avattu mairitelmien sisaltamai kritiikkia. Todettiin, ettd tuen lahtokohta,
oppilaan ongelmat tai tavoiteltavat taidot, muodostaa jatkumon, ja luokanopettajat
sijoittuivat jatkumolle melko tasaisesti. Se, mistéd ldhtokohdista opettaja tuen madrittelee,
Ongelmalédhtoisesti ajattelevat arvioivat oppilaan taidot muita opettajia useammin
heikoiksi.

Sosioemotionaalisen tuen ndhdddn useimmiten kohdistuvan yksittdiseen oppilaa-
seen. Vain noin viidesosassa tuen maaritelmistd tuen ajatellaan kuuluvan koko opetus-
ryhmaille. Tuen méaritelmat heijastavat myos erilaisia ndkemyksid opettajan ja oppilaan
rooleista. Ne painottuvat tilannesidonnaiseen ja muuhun opettajajohtoiseen apuun.
Oppilas on passiivinen tuen kohde. Myds tuen muotoja tarkasteltaessa havaittiin, ettd
ylivoimaisesti suurimman tuen muotojen ryhman muodostavat yksittdiseen oppilaaseen
kohdistuvat tavat ohjata oppilasta tilanteissa ja taidoissa. Vdahemmdn huomiota
kiinnitetdan kontekstuaaliseen tukeen, koko ryhmalle annettavaan tukeen tai oppilaiden
vilisen suhteen tukemiseen ja sen hyodyntdmiseen tukemisessa.

Kun luokanopettajat kuvaavat omaa toimintaansa, kontekstuaalinen tuki eli erilaiset
tavat muokata psyykKkistd, fyysistd ja toiminnallista oppimisymparist6d nousevatkin tuen
muodoista yleisimmiksi. Niihin sisiltyy tiiviin huoltajayhteistyén luoma sosiaalinen
konteksti. Lahes yhtd ahkerasti opettajat raportoivat osoittaneensa kiinnostusta ja
arvostusta oppilasta kohtaan sekd antaneensa yksilokohtaista tilannesidonnaista tukea.
Sen sijaan alle puolet kertoo opettaneensa yleisid, erilaisiin tilanteisiin sovellettavia
taitoja. Erityisopettajan tukea on saanut alle puolet oppilaista. Tuen saaminen
oppilashuollon henkil6iltd on vield vdhdisempéd, tosin sen saatavuusarviotkin ovat
huomattavan alhaisia. Erityisid kdyttdytymisen ja tunne-elimin taitoja harjaannuttavia
ohjelmia noudatettiin vdhin, ja nekin ovat etupéddssd koko luokalle kohdennettavia
ennaltachkdisevid ohjelmia, eivdt yksittdisen oppilaan tilanteen kartoittamiseen tai
kuntouttamiseen suunnattuja.

Virallisesti médritellylld tuen tasolla ei todettu olevan yhteyttd siihen, mitd tukea
oppilaalle on annettu. Sen sijaan merkitystd on opettajan tissd tutkimuksessa arvioimalla
oppilaan taitotasolla. Oppilaat, joiden taitotaso on alkuvuodesta arvioitu otoksessa
keskimaariistd korkeammaksi, ovat saaneet monipuolisempaa tukea eli useammanlaisia
tuen muotoja, samoin ne, joiden kdyttdytymisen ongelmallisina pidetyt piirteet
suuntautuvat ulospdin.
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8.3 Tuen tuloksellisuus

Kolmantena tutkimusteemana on tuen tuloksellisuus eli miten tuen katsotaan vaikutta-
neen oppilaan kédyttdytymisen ja tunne-eliman kehittymiseen. Tdssd luvussa tarkastel-
laan ensin luokanopettajien ndkemyksid oman oppilaansa kehityksestd ja siihen
vaikuttavista tekijoistd. Sen jalkeen huomio kohdennetaan opettajien nakemyksiin tuen
muotojen tuloksellisuudesta, tirkeydestd ja omien ammatillisten valmiuksien riitta-
vyydestd antaa kunkinlaista tukea.

8.3.1 Oppilaan kehitys lukuvuoden aikana

Kuvio 21 havainnollistaa luokanopettajien arvioita lukuvuoden aikana tapahtuneesta
kehityksestd; kuinka suuri osa oppilaista on edistynyt ja taantunut kullakin sosioemotio-
naalisten taitojen osa-alueella. Joukosta erottuu ympyroidyt kaksi ryhmaia: ne taitoalueet,
joissa kehitys on arvioitu muita osa-alueita myonteisemmaksi sekd ne taitoalueet, joissa
taantumista on arvioitu tapahtuneen muita osa-alueita enemman. Eniten kehitysta (yli
50 %:ssa tapauksista) nahtiin itsetuntemuksessa, moraalisessa herkkyydessd, empatiassa,
sovinnaisuudessa, vuorovaikutuksen laadussa ja aggressiivisuuden hallinnassa. Useim-
min taantuneiksi (yli 30 %:ssa tapauksista) arvioitiin yleiset koulunkéyntiin liittyvit osa-
alueet opiskelutaidot, koulu- ja opiskeluorientaatio ja opiskelumenestys sekd sosioemotio-
naalisista osa-alueista status oppilasryhmidssi. Kolmessa viimeksi mainitussa useampi
opettaja arvioi oppilaansa taantuneen kuin edistyneen.

Oppilaan vuosiluokalla tai tuen tasolla ei juuri ollut yhteyttd arvioihin oppilaan
kehityksestd. Kehityksen arvioitiin etenevén eri tavoin eri luokka-asteilla vain kahdella
osa-alueella. Liheisyyden kokeminen: henkilokohtaisten suhteiden ja kiintymyksen koke-
minen ja osoittaminen ei kehittynyt 5.-6. luokilla kuten alemmilla luokilla (p < 0,05,
Fisherin Exact -testi; V = 0,42). Vield vuosiluokilla 3-4 myonteistd kehitysté arvioitiin
tapahtuneen kuudessa (49 %) tapauksessa ja kielteistd kahdessa (15 %). Ylemmilld
luokilla (5-6) yhdenkién ei arvioitu kehittyneen télld osa-alueella, kun taas viiden (39
%) oppilaan kehityksen katsottiin menneen taaksepdin. Muista vuosiluokkaryhmistd
poiketen 5.-6. luokilla my6s opiskelumenestyksen eli vihintidn keskinkertaisen
menestyksen oppiaineissa arvioitiin taantuneen viiden (46 %) oppilaan tapauksessa eikd
edistyneen yhdessikdidn (p < 0,05, Fisherin Exact -testi; V = 0,48). Tuen tasolla on
merkitystd arvioille niin ikddn vain kahdella osa-alueella: sekéd vuorovaikutuksen laadun
ettd sosiaalisen lukutaidon katsottiin kehittyneen enemmén erityisen tuen kuin
tehostetun tuen oppilailla (p < 0,05, Fisherin Exact -testi; V = 0,47; p < 0,05; V = 0,41).
Virallista tuen tasoa vahvemmin kehityksen arviointiin on yhteydessd se, miten
luokanopettajat arvioivat oppilaan sosioemotionaaliset taidot tdssd tutkimuksessa.
Opettajat arvioivat taitoprofiililtaan vahvempien my6s kehittyneen paremmin peréti 12
osa-alueella (p = 0,001-0,046, Fisherin Exact -testi; V = 0,40-0,63). Toisin sanoen
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opettajat, jotka arvioivat oppilaansa taidot tammikuussa keskimaarin paremmiksi kuin
muut, arvioivat myos kevitlukukauden lopulla oppilaansa kehittyneen vuoden aikana
enemmin kuin muut. Opetusryhmin koko ei ole yhteydessd opettajien arvioon oppilaan
kehityksestd milldan osa-alueella.
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KUVIO 21. Kehitys sosioemotionaalisten taitojen osa-alueilla; prosenttiosuudet vastaajista, jotka
arvioivat oppilaansa edistyneen ja taantuneen kullakin osa-alueella

8.3.2 Kehitykseen vaikuttavat tekijat

Oppilaan kdyttaytymisen ja tunne-eldmén kehitykseen vaikuttavat monet muutkin
tekijat kuin ne, jotka kouluissa mielletddn varsinaisiksi tukitoimenpiteiksi. Toisten niistéd
nidhddin vaikuttavan kehitykseen suotuisasti, toisten epasuotuisasti. Nakemykset ndistd
tekijoistd tdydentdvat kuvaa tuen tuloksellisuuden kokemisesta. Avoimissa vastauksissa
mainitut kehitykseen vaikuttaneet tekijat luokiteltiin taulukon 18 (s. 149) mukaisesti.
Kuviossa 22 havainnollistetaan mainintojen lukumaaria yldluokittain. Kayttaytymisen ja
tunne-elamén suotuisaa kehitystd selitetddn ldhinnd pedagogiikalla, oppilaan suhteilla
koulun henkilostoon, kodin ja koulun vyhteistyolld sekd vertaissuhteilla. Kasitys
henkilostosuhteiden vaikutuksesta perustuu seuraussuhteiden ketjuun, joka vastauksista
on jdljitettdvissd: Koulun henkilokunnan pysyvyys mahdollistaa oppilastuntemuksen
kehittymisen, ja vastaavasti oppilas oppii tuntemaan opettajansa ja hdnen toiminta-
tapansa. Tdméd mahdollistaa lampimien, turvallisten ja luottamuksellisten vélien muo-
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dostumisen. Ndissd suhteissa oppilasta huomioidaan, hidntd kuunnellaan ja hidn saa
kokea, ettd hdnestd vilitetddn ja hdntd halutaan auttaa, mikd vaikuttaa positiivisesti
oppilaan kehitykseen. Tdmid kehityskulku hdiriintyy henkildiden vaihtuessa. Se
vaarantaa hyvien suhteiden muodostumisen ja voi vaikuttaa suorastaan negatiivisesti
oppilaan kehitykseen.

Pedagogisten keinojen myonteiseen voimaan uskotaan vahvasti. Naistd keinoista
painottuvat toimintamallit, joiden ansioista ongelmatilanteisiin voidaan puuttua ja asiat
selvittdd systemaattisesti, johdonmukaisesti, rauhallisesti ja tehokkaasti. Opettajat eivit
nde oman toimintansa vaikuttavan oppilaaseen epdsuotuisasti. Vain yksi maininta
voidaan tulkita tillaiseksi: "Oppilas saa edelleen viistimittd paljon kielteistd palautetta.”
Vastaaja ei ole tdismentényt, keneltd oppilas sitd saa, mutta mahdollista on, ettd luokan-
opettaja on ainakin yksi palautetta antava taho. Ladkitys yksittdisend kehitystekijana
ndhdddn positiivisessa valossa. Ladkitys liitettddn epdsuotuisaan kehitykseen vain siind
tapauksessa, ettd lddkkeet ovat ottamatta tai ladkitystd vaihdetaan. Epédsuotuisaa kehitys-
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10

vaikuttanut
suotuisasti

10+

vaikuttanut
epdsuotuisasti

20+

19

KUVIO 22. Nakemykset oppilaan sosioemotionaaliseen kehitykseen vaikuttavista tekijoista;
mainintojen maarat ylaluokittain
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TAULUKKO 18. Luokanopettajien nakemykset oppilaan kehitykseen suotuisasti ja epasuotui-

sasti vaikuttavista tekijoista sekd mainintojen méarat aineistossa

Suotuisasti vaikuttavat

Episuotuisasti vaikuttavat

OPPILAS 5

19

kasvaminen ja kypsyminen
taitojen kehittyminen
itsetunnon vahvistuminen
tausta erityisopetuksessa

kehitysvaihe (murrosika)*

oman erilaisuuden tiedostaminen ja pelko
itsekriittisyys, epdonnistumiset
negatiivisten tunteiden hallinnan vaikeudet
motivaation puute

kyvyttomyys toimia odotusten mukaan

OPINNOT 2

7

menestys opinnoissa

lisdéantyneet vaatimukset*
poikkeustilanteet ja muutokset kouluty6ssi

VERTAISSUHTEET 14

10

vertaisryhmén tuki**
uudet kaverit
muiden vaativien oppilaiden 1dhté ryhmasta

vertaisten negatiivinen vaikutus*
kavereiden ja vertaistuen puute
muutokset kaveripiirissd

HENKILOSTOSUHTEET 19

6

pysyvit suhteet koulun aikuisiin, tuttuus*

lampimat, turvalliset ja luottamukselliset valit*

huomio, kuunteleminen ja vilittiminen*

avustajan/opettajan poissaolot/vaihtuminen
vaikeus hyviksyad kaikkia opettajia
ei riittavasti huomiota

PEDAGOGIIKKA

1)

rutiinit ja strukturointi*

johdonmukainen puuttuminen tilanteisiin*
koulun yhtendiset toimintamallit
henkil6kohtainen ohjaus, keskustelut
positiivinen palaute

varhainen puuttuminen ja pitkéjinteinen tyo
tiukat sddnnot, pakotteet, valvonta, rajat
samanaikaisopetus, erityisopettajan tuki
tunnekasvatus

(runsas kielteinen palaute)

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO 12

4

(tiivis) yhteistyo*

yhteys huoltajaan puuttuu

kodin tuki koululle eridvit nakemykset
huoltajien asenne huoltajien asenne
KOTIOLOT 5 17

huoltajan tuki oppilaalle
perheen saama tuki

perheen ristiriidat*
epamaddriiset kotiolot
kotiolojen muutokset
perheen véhiiset voimavarat
kasvatuksen ongelmat

RESURSSIT 3

5

pienempi ryhma

liian vdhén resurssia
suuri ryhma
kiire, ei aikaa oppilaalle

LAAKITYS 7 2

lagkitys* laakkeiden puuttuminen/vaihtaminen
MUUT 14 1

avustajan tuki* muutto uuteen kouluun

terapiat

oppilashuollollinen tuki

yhteisty6 sosiaalitoimen kanssa

rauhallinen ja turvallinen oppimisymparisto
harrastuksen aloittaminen, vélituntiliikunta

* > 5 mainintaa, ** > 10 mainintaa
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td selitetddn ldhinnd oppilaaseen itseensd ja hanen kotioloihinsa liittyvilld tekijoilld. Myos
vertaissuhteilla katsotaan olevan selitysvoimaa, vaikka vertaissuhteiden vaikutus on
kahtalainen. Sen ndhdddn useammin tukevan suotuisaa kuin epdsuotuisaa kehitystd.
Opintojen vaikeutumisen, vaatimustason nousun, katsotaan vaikuttavan oppilaaseen
kielteisesti. Oppilaan menestymisen opinnoissaan katsotaan vastaavasti selittdvin
myonteistd sosioemotionaalista kehitystd. Puutteellisten resurssien vaikutus on sidoksis-
sa ryhmdn kokoon ja sitd myotd rajoittaa luokanopettajan mahdollisuuksia antaa
oppilaalleen henkilokohtaista huomiota ja ohjausta.

8.3.3 Tuen muotojen tuloksellisuus, tarkeys ja omat ammatilliset valmiudet

Luokanopettajat pitdvit opettajan toimia oleellisimpina oppilaan suotuisan kehityksen
kannalta. Seuraavaksi keskitytddn heiddn ndkemyksiinsd siitd, miten tuloksellisia ja
tarkeitd erilaiset tuen muodot ovat sekd millaiset heiddin omat ammatilliset valmiutensa
niiden toteuttamiseen ovat. Sirontakuvioissa 23-25 kukin piste vastaa tiettyd tuen
muotoa. Kuviot havainnollistavat niiden vastaajien lukumairia tai prosenttiosuuksia,
jotka ovat vastanneet myontdvisti dikotomisiin kylld/ei-kysymyksiin. Kuviossa 23 X-
akseli kuvaa, moniko on antanut kunkinlaista tukea ja Y-akseli sitd, moniko kokee
ammatilliset valmiutensa kyseisen tuen antamiseen riittaviksi.

Vastaajista 20-78 % arvioi omat ammatilliset valmiutensa riittéviksi tuen muodosta
riippuen. Lihes jokaisen tuen muodon kohdalla useampi opettaja on antanut tukea kuin
arvioinut ammatillisten valmiuksiensa tukemiseen olevan riittavit. Tiettyd tukea anta-
neistakin vain 35-87 % arvioi valmiutensa kyseisenlaisen tuen antamiseen riittaviksi.
Melkoisen moni siis tukee oppilasta kokien valmiutensa siihen puutteellisiksi. Kuten
kuviosta 23 ndhdédn, tukea toteuttaneiden madré ja valmiutensa riittdviksi kokeneiden
osuus ennakoidusti korreloivat voimakkaasti keskenddn (r = 0,67; p < 0,001). Mitd
useampi on arvioinut ammatilliset valmiutensa toteuttaa tukea riittéviksi, sitd useampi
on myos toteuttanut sitd. Toisin sanoen helpoiksi koetut tuen muodot ovat myos
suosittuja. Adriesimerkkind on positiivinen palaute ja kannustus, jota 82 % luokano-
pettajista kertoo antaneensa, ja 87 % kokee valmiutensa siihen riittdviksi. Toisessa
ddripddssd valmiita toimintamalleja haastaviin tilanteisiin sekd konkreettisia vilineitd
kertoo kdyttineensd 38 % luokanopettajista, kun 41 % kokee ammatillisten valmiuk-
siensa riittdvdn ndiden tuen muotojen toteuttamiseen.

Tuen muodot, joilla enin osa luokanopettajista koki valmiutensa olevan riittavia,
liittyvét huoltajayhteistyohon seka fyysisen ja psyykkisen oppimisympériston muokkaa-
miseen. Ndissd valmiutensa riittdviksi arvioi vdhintddn kaksi kolmasosaa (67-78 %)
luokanopettajista. Heikoimmat valmiudet puolestaan liittyvdt kayttaytymisen ja tunne-
elimdn taitojen opettamiseen sekéd vertaissuhteiden, itsetunnon ja itsetunte-muksen
tukemiseen. Mainittuja taitoja ovat kayttaytymisen séddtely, tunnetaidot, sosiaalisten ti-
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KUVIO 23. Luokanopettajien antamat tuen muodot suhteessa koettuihin ammatillisiin

valmiuksiin; kutakin tuen muotoa toteuttaneiden ja ammatilliset valmiutensa

riitaviksi kokevien lukumaarat

lanteiden tulkinta sekd itseilmaisu- ja kommunikointitaidot. Korkeintaan kolmasosa
(24-33 %) kaikista vastaajista arvioi valmiutensa toteuttaa téllaisia tukitoimia riitta-
viksi. Toisen - tosin hajanaisemman - heikkojen ammatillisten valmiuksien osa-alueen
muodostavat tuen muodot, jotka liittyvéit oppilaan yksilollisyyden kohtaamiseen ja
edellyttavit yksilollisid jarjestelyja ja radtdlointid koulun jokapdiviisissd tilanteissa.
Niilld alueilla 20-42 % luokanopettajista arvioi valmiutensa riittdviksi. Téhdn osa-
alueeseen lukeutuvat kdytetyimmastd ldhtien ylimddrdinen huomioiminen/joustami-
nen, yksilolliset ohjeet ja sddnnot oppilaalle, tehostettu valvonta, kdytisseurantavihko,
aktiivityyny tai muu konkreettinen viline sekd vahiten kdytetty valmiit toimintamallit

haastaviin tilanteisiin.
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Luokanopettajien arviot omista ammatillisista valmiuksistaan ovat joiltain osin
yhteydessd ikddn. Taulukossa 19 esitetddn tuen muodot, joihin liittyviin valmiuksiin tai
ainakin kasityksiin omista valmiuksista opettajan ikdryhma nayttdisi vaikuttavan. Iki ja
kokemus opettajana eivit takaa vahvempaa luottamusta omiin ammatillisiin valmiuksiin
— jopa péinvastoin: valmiudet oppilaan tehostettuun valvontaan, pedagogisten asiakir-
jojen laatimiseen, tiiviiseen huoltajayhteistyohon ja positiivisen oppimisympériston
luomiseen koetaan vanhimmassa ikdryhmassd heikommiksi kuin muissa ikdryhmissa.
Nuorimman ikdryhmén luokanopettajat puolestaan kokevat valmiutensa opetuksen
strukturointiin heikommiksi kuin vanhemmat kollegansa. Tama heijastanee kokemuk-
sen vaikutuksen lisdksi pedagogisten trendien ja painotusten muutosta opettajakoulu-
tuksessa.

TAULUKKO 19. Ammatilliset valmiutensa riittaviksi kokevien osuudet ikdaryhmittéin; tuen
muodot, joissa ikdryhmien valilla on tilastollisesti merkitseva ero

Opettajan ikiryhmi

Tuen muoto alle 35 35-49 50 tai yli kaikki 2(2)

(n=14) (n=19) (n=12) (n=45) X
Fositi‘ivisen oppimisympariston 50 % 84 % 42 % 62 % 6,96* 0,39
uominen
rutiinit, selkeys ja ennakoitavuus 22 9% 95 9 58 % 78 % 6,11% 0,37
opetuksessa
tehostettu valvonta 73 % 32% 8 % 33 % 6,97 0,39
oppimissuunnitelman tai 64 % 68 % 25 9% 56 % 6,24 0,37
HOJKSin laatiminen
tiivis huoltajayhteisty6 86 % 79 % 42 % 71 % 7,09* 0,40

*p < 0,05 **p < 0,01; **p < 0,001

Luokanopettajan sukupuolella ei ole yhteyttd arvioihin omista valmiuksista. Opett-
ajat eivdt koe valmiuksiaan eri tavoin mydskddn eri-ikdisid tai eritasoista tukea
tarvitsevin oppilaiden parissa tydskennellessddn. Opettajien arviot omista valmiuk-
sistaan ovat kuitenkin joiltakin osin yhteydessd heiddn aikaisempiin arvioihinsa
oppilaansa taidoista. Opettajat, jotka arvioivat oppilaansa sosioemotionaaliset taidot
otoksessa keskimdidrdistd heikommiksi, kokivat valmiutensa turvallisen ilmapiirin
luomiseen ja kiusaamisen ennaltaehkdisyyn, positiivisen palautteen antamiseen ja kan-
nustukseen seka kiinnostuksen ja arvostuksen osoittamiseen paremmiksi kuin opettajat,
jotka olivat arvioineet oppilaansa taidot otoksessa keskimddrdistd vahvemmiksi
(taulukko 20). Sisddn- ja ulospdin suuntautuvia profiileja vertailtaessa opettajat arvioivat
valmiutensa fyysisen ympdriston jdrjestelyyn paremmiksi, jos oppilaan vaikeudet suun-
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tautuvat ulospdin. Ne opettajat, joiden oppilaan vaikeudet suuntautuvat sisddnpéin
arvioivat valmiutensa itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoiseen vahvistamiseen vahvem-
maksi kuin muut opettajat. Tdmd viittaa siihen, ettd opettajat kokevat valmiutensa
paremmiksi niilld osa-alueilla, joilla oppilaan tuentarve on.

TAULUKKO 20. Ammatilliset valmiutensa riittaviksi kokevien osuudet oppilaan taitoprofiilin
mukaan; tuen muodot, joissa vastaajaryhmien valilla on tilastollisesti
merkitseva ero

Oppilaan taitoprofiili

Tuen muoto heikot hyvit kaikki x:(1) A%
(n=22) (n=23) (n=45)
turvallisen fl.mapiirin luominen, kiusaamisen 86 % 48 % 67 % 7524 0,41
ennaltachkaisy
positiivisen palautteen antaminen, kannustus 91 % 65 % 78 % 429* 0,31
kiinnostuksen ja arvostuksen osoittaminen 82 % 48 % 64 % 4,98* 0,33
ulospdin  sisddnpdin Kaikki
suunt. suunt. (n = 45)
(n=135) (n=10)
fyysisen ympariston jérjestelyt 74 % 40 % 67 % 4,11* 0,30
itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoinen 26 % 60 % 33 9% 4,11* 0,30

vahvistaminen

*p < 0,05 **p < 0,01; ***p < 0,001

Tarkasteltaessa luokanopettajien arvioita tuen tuloksellisuudesta mukana ovat vain
vastaajat, jotka ovat antaneet kulloinkin kyseessd olevaa tukea tai raportoineet oppi-
laansa saaneen sitdi muun kuin itsensi antamana. Sirontakuvio 24 esittia, monessako
tapauksessa kutakin tuen muotoa on annettu ja kuinka suuressa osassa niistd tuen
arvioidaan tuottaneen tulosta. Silmamaaraisesti havaitaan, ettd keskimairin vahan alle
puolet tiettyd tukea antaneista arvioi sen tuottaneen tulosta. Kéytetyimpia tukimuotoja
ei pidetd suhteessa tuloksellisempina kuin muita. Toisin sanoen se, ettd tukea kiytetdan
laajalti, ei perustu siihen, ettd sitd pidettdisiin erityisen tuloksellisena.
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® muu luokanopettajan antama tuen muoto

A oppilashuollollinen tuen muoto

) muu oppilaan koulussa saama tuen muoto

KUVIO 24. Tuen muotojen toteuttaminen ja arviot niiden tuloksellisuudesta; tukea saaneiden
lukumaarét ja néista tapauksista osuudet, joissa tuki on koettu tulokselliseksi

Sosioemotionaalisen tuen muotoja tarkastellaan seuraavaksi ryhmitellen ne toteutta-
misen ja tuloksellisuuden kokemisen yhdistelmind. Ryhmit on merkitty kuvioon 24
neljanneksind A-D.

A) Suositut tulokselliset. Yli puolet opettajista on raportoinut oppilaansa saaneen
tukea, ja suurimmassa osassa ndistd tapauksista tuki on my0s arvioitu tulokselliseksi.
Niiden joukossa erottuvat erityisopettajan tuki, avustajan tuki sekd sopivan kokoinen
opetusryhmd, joista on péadssyt osalliseksi vain vihdn yli puolet oppilaista mutta jotka on
arvioitu muita tuen muotoja tuloksellisemmiksi. 23:sta erityisopettajan tukea saaneesta
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oppilaasta periti 21:n (91 %) on katsottu hydtyneen siitd. Toiminnan strukturointiin
liittyvid tuen muotoja, jotka edelld todettiin kdytetyimmiksi, pitdd myos tuloksellisina
vahién yli puolet niitéd toteuttaneista (rutiinit, selkeys ja ennakoitavuus opetuksessa 54 %,
johdonmukaisuus, sovituista sddnnoistd kiinni pitdminen 53 %). Valtaosa positiivisen
opettaja-oppilassuhteen ja oppimisilmapiirin luomiseen téhtddvistd tuen muodoista on
paitsi suosittuja my0s tulokselliseksi koettuja. Naistd tuloksellisimmiksi on arvioitu
positiivisen palautteen antaminen ja kannustus (59 %) sekd positiivisen oppimis-
ympdriston luominen (56 %). Vertaisvuorovaikutuksellisista tuen muodoista toisten
oppilaiden esimerkkid ja vertaistukea on saanut 51 % (n = 23) oppilaista ja heistd 65 %:n
kohdalla sen on arvioitu tuottaneen tulosta. Opettajan omat yritykset tukea, opettaa ja
jarjestad tilaisuuksia oppia ryhméssd toimimisen taitoja sekd vahvistaa ryhmén
koheesiota koetaan sen sijaan huomattavasti tuloksettomammiksi.

B) Epdsuositut tulokselliset. Alle puolet opettajista on raportoinut oppilaansa saaneen
tukea, mutta néistd tapauksista suurimmassa osassa se on koettu tulokselliseksi. Tahdn
ryhméén kuuluvat tuen muodot ovat melko hajanainen ryhma. Kolmikkoon, jossa tuki
suhteessa sen saajien mddrddn on arvioitu tuloksellisimmaksi, kuuluvat kaksi joustavaa
pedagogista ratkaisua: yhteisopettajuus ja opiskelu pienryhmdssi osa-aikaisesti. Yhteis-
opettajuutta on toteutettu vain 11 (24 %) tapauksessa, mutta niistd seitsemassé (64 %)
tuki arvioitiin tulokselliseksi. Pienryhméssd puolestaan oli opiskellut 13 oppilasta (29 %),
ja tuen katsottiin tuottaneen tulosta 69 prosentissa tapauksista. Tuloksellisten mutta
vahemman kéytettyjen tukimuotojen ryhmédn kuuluu myds kouluyhteison toimintaa
kuvaava muuttuja: koko henkilokunta sitoutunut ohjaamaan oppilasta. Niistd 16 (36 %)
oppilaasta, joiden kohdalla timad oli toteutunut, 63 prosentin katsotaan hydtyneen siita.
Suurin piirtein sama tuloksellisuussuhde on konkreettisten vilineitten kayttamiselld:
kayttanyt 38 % (n = 17), joista 65 % hyotynyt.

C) Suositut tuloksettomat. Yli puolet opettajista on raportoinut oppilaansa saaneen
tukea, mutta néistd tapauksista vain alle puolessa se on koettu tulokselliseksi. Sosiaalisten
taitojen seka kéyttaytymiseen ja tunne-elaméian liittyvien taitojen opettaminen koetaan
kautta linjan melko tuloksettomaksi. Vain 22-42 % niitd opettaneista katsoo tuloksia
syntyneen. Osa ndistd taidoista kuuluu suosittuihin, osa epdsuosittuihin opetettaviin.
Eniten on opetettu yhteistyitaitoja ja ryhmdssd toimimisen taitoja (71 %; n = 32) seka
harjoiteltu kdyttiytymisen sddtelyd (60 %; n = 27) ja vahvistettu itsetuntemusta ja
itsetuntoa (56 %; n = 25). Yli puolet opettajista myos pyrki tukemaan oppilaansa
vertaissuhteita ryhmdytymisharjoituksin ja luokkahenked vahvistamalla sekd tukemalla
vertaissuhteita ja jarjestaimaan oppilaalle toivottuja kdyttiytymismalleja, vaikka téllaista
tukea antaneista vain 35-41 % pitd sitd tuloksellisena. Suosittuihin mutta keskimaarin
tuloksettomiksi arvioituihin tuen muotoihin lukeutuu sekd oikean toiminnan
palkitseminen ettd ei-toivottavasta kdiyttidytymisesti nuhteleminen. Nuhteleminen ja
vaikeiden tilanteiden kdsittely sijaitsevat melko ldhelld toisiaan. Niitd on toteuttanut 67—
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75 % opettajista, mutta toteuttaneista vain 35-41 % arvioi tuen tulokselliseksi.
Suurimmalla osalla tukea tarvitsevista oppilaista on ollut yksilollisiii ohjeita ja sddntijd,
mutta niiden katsotaan tuottaneen tulosta vain 41 %:ssa tapauksista. Myoskéan yksilol-
listen pedagogisten suunnitelmien (oppimissuunnitelma tai HOJKS) tehoon ei uskota
vahvasti: vain 38 % niitd laatimassa olleista pitdd niitd hyodyllisind. Tiivis yhteistyo
huoltajien kanssa on kyselyn sisdltimistd tuen muodoista kdytetyin. Sen tuloksell-
isuuteen uskoo kuitenkin vain puolet sitd toteuttaneista. Kodin tuki ja asenne arvioidaan
vield vihemman tulokselliseksi (43 %).

D) Epdsuositut tuloksettomat. Alle puolet opettajista on raportoinut oppilaansa
saaneen tukea, ja ndistd tapauksista alle puolessa se on arvioitu tulokselliseksi. Sen lisdksi,
ettd opettajat kokevat ammatilliset valmiutensa kéyttdytymisen ja tunne-eldmén taitojen
opettamiseen heikoksi, osaa niistd on myos toteutettu varsin vahén ja niitd ei pidetd
tuloksellisina. Niistd nelja kuuluu tahdan ryhmaén: sosiaalisten tilanteiden tulkitsemisen
opettaminen (tuloksellisuus 42 %), kaveritaitojen vahvistaminen (40 %), erityinen
interventio-ohjelma (25 %) ja tunnetaitojen opettaminen (24 %). Epdsuosittujen ja
tuloksettomien ryhmadssd edustettuina ovat myds oppilashuollolliset tuen muodot.
Poikkeuksellisen tuloksettomaksi on arvioitu koulupsykologin tuki. Sitd saaneista 12 (27
%) oppilaasta vain yhden kohdalla sen on arvioitu tuottaneen tulosta. Kouluterveyden-
hoitajan tukea on saanut vield harvempi, vain 11 oppilasta, ja heistd kolmen (27 %)
kohdalla opettaja on arvioinut tulosta tulleen. Koulukuraattorin tuki sen sijaan on koettu
tuloksellisemmaksi (47 %), mutta titdkaan tukea ei ole saanut kuin kolmannes
oppilaista. Kovin vakuuttavia kokemuksia opettajilla ei myoskddn ole verkostopala-
vereiden ja koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden konsultoinnin tuloksista (28 %).
Rehtorin tukea on saanut vain reilu kolmannes (38 %) oppilaista, ja tuloksia katsotaan
syntyneen 29 %:ssa tapauksista.

Taulukkoon 21 on vield koottu tuloksellisimpana (vahintddn kaksi kolmasosaa) ja
vahiten tuloksellisina (enintddn kolmasosa) pidetyt tuen muodot.
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TAULUKKO 21. Annetuista tuen muodoista eniten ja vahiten tuloksellisiksi arvioidut

joista tuki
Tukea arvioitu
annettu  gylokselliseksi

Tuen muoto n (/45) %
erityisopettajan tuki 23 91
avustajan tuki 27 78
sopivan kokoinen opetusryhma 25 72
koko henkil6kunta sitoutunut ohjaamaan oppilasta 16 69
opiskelu pienryhméssi osa-aikaisesti 13 69
kaytosseurantavihko, aktiivityyny tai muu konkreettinen véline 17 65
hyvin ryhmdytynyt ryhmd, joka hyviksyy oppilaan 23 65
toisten oppilaiden malli ja vertaistuki 23 65
yhteisopettajuus 11 64
yhteistyotaitojen ja ryhmdssd toimimisen taitojen opettaminen 32 31
kayttaytymisen sddtelyn harjoittelu 27 30
rehtorin tuki oppilaalle 17 29
itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoinen vahvistaminen 25 28
verkostopalaverit, koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden 28 28
konsultointi

kouluterveydenhoitajan tuki 11 27
tunnetaitojen opettaminen 21 24
itseilmaisu- ja kommunikointitaitojen opettaminen 23 22
koulupsykologin tuki 12 8

Edelld on tarkasteltu luokanopettajien tuloksellisuusarvioita antamastaan tuesta ja

muusta oppilaan koulussa saamasta tuesta. Heitd pyydettiin my6s arvioimaan kunkin

kysymyslomakkeessa olevan tuen muodon kohdalla, pitavitko he sitd melko tai erittdin

tarkednd riippumatta siitéd, ovatko he antaneet sitd vai ei. Tarkeysarvio perustuu suurem-

massa madrin mielikuviin kuin toteutuneen tuen tuloksellisuuden arviointi. Kuvio 25

havainnollistaa, kuinka moni vastaajista (n = 45) piti kutakin tuen muotoa erittdin

tarkednd ja kuinka moni ilmoitti oppilaansa saaneen sitd. Pisteiden keskittyminen

diagonaaliviivan laheisyyteen osoittaa, ettd suurimmassa osassa tuen muodoista tuen

antaminen ja erittdin tdrkednd pitdiminen on suurin piirtein yhtd yleistd. Poikkeavat
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tapaukset on nimetty kuvioon. Nditd suhteellisen merkityksettomind pidettyjd tuen
muotoja luonnehtivat kontrolloivuus, konkretia, tietyt ennalta médrdtyt formaatit ja
arkea sitovat yksilolliset jirjestelyt. Adriesimerkkind on ei-toivottavasta kdyttiytymisestd
nuhteleminen, jota 82 prosenttia kertoo tehneensd, vaikka vain 18 prosenttia pitaa sitd
erittdin tdrkednd. Pdinvastaisesti ldhes kaikki opettajat pitdvdt sopivaa ryhméakokoa ja
kodin tukea erittdin tarkednd, vaikka yhtd moni oppilas ei ole niitd osakseen saanut.
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# positiivinen opettaja-oppilassuhde ja oppimisymparisto
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A oppilashuollollinen tuen muoto

2 muu oppilaan koulussa saama tuen muoto

KUVIO 25. Tuen muotojen toteuttaminen ja nakemykset niiden tarkeydesté; kutakin tuen
muotoa toteuttaneiden ja sité erittdin tarkedna pitavien lukumaarat
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Mielikuvat tuen tirkeydestd eivit aina perustu kokemuksiin tai arvioihin niiden tulok-
sellisuudesta. Luokanopettajat ovat selvisti alttiimpia arvioimaan oppilaansa saaman
tuen erittdin tdrkedksi kuin tulokselliseksi. 74 % tuen muodoista on sellaisia, ettd
suurempi osa vastaajista on arvioinut ne erittdin tarkeiksi kuin tuloksellisiksi. Esimer-
kiksi suurin osa opettajista (53-78 %) kokee erilaisten sosioemotionaalisten taitojen
opettamisen erittdin tarkeéksi, vaikka vihemmisto on kokemut sen tulokselliseksi (22—
42 %). Oppilashuollollinen tuki muodostaa samankaltaisen kuvion: ylldttden suurin osa
(55-72 %) vastaajista arvioi sen eri muodoissaan erittdin tdrkedksi, vaikka sitd annetaan
vdhén ja tulosta ndhdddn syntyneen vain 8-47 %:ssa tapauksista. Taulukkoon 22 on
koottu tuen muodot, joita yli 80 % tai alle 40 % toteuttaneista pitdd erittdin tarkedna.

TAULUKKO 22. Tuen muodot, joita yli 80 % tai alle 40 % tukea antaneista luokanopettajista pitaa
erittdin tarkeind

Tukea joista tukea pitdi erittdin
Tuen muoto a:?/itst;l tirkedni/ tl:/(l)oksellisena
sopivan kokoinen opetusryhma 25 100/ 72
kodin tuki ja asenne 35 100/ 43
positiivisen palautteen antaminen, kannustus 37 87 /59
erityisopettajan tuki 23 83/91
koulun koko henkilokunta ymmértia oppilasta 16 81/38
turvallisen ilmapiirin luominen, kiusaamisen ehkdisy 33 82/55
ylimddrainen huomioiminen/joustaminen 33 36/55
oppimissuunnitelman tai HOJKSin laatiminen 37 38/38
yksilolliset ohjeet ja sddnnot oppilaalle 27 30/41
tehostettu valvonta 20 30/40
kaytosseurantavihko, aktiivityyny tai muu konkr. véline 17 29/65
fyysisen ympiriston jirjestelyt 30 27160
ei-toivottavasta kdyttdytymisestd nuhteleminen 37 19741
Lions Quest-, Askeleittain- tmv. ohjelma 12 171725
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8.3.4 Opetusjarjestelyjen onnistuneisuus kokonaisuudessaan

Luokanopettajan nakemystd sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan opettami-
sesta sekd opetusjdrjestelyjen onnistuneisuudesta kokonaisuudessaan kysyttiin sekd
lukuvuoden puolessavilissd avoimella kysymykselld (liite 5, kysymys 24) ettd luku-
vuoden lopulla kokoavasti strukturoidulla kysymyksella (liite 7, kysymys 7).

Avointen kysymysten vastaukset (n = 55) luokiteltiin taulukossa 23 esitetyiksi
luokiksi. Suurin osa vastaajista on kokenut haasteita ja huolia tukea tarvitsevan oppilaan
opettamisessa. Moni raportoi olevansa lujilla eli tukea tarvitsevan oppilaan opiskelu
luokassa aiheuttaa lisdtyotd, kiirettd sekd keinottomuuden ja riittdmattdmyyden tunnet-
ta. Siihen liittyen onnistumisen ehdoksi madritellddan usein avustajan tuki ja pieni ope-

TAULUKKO 23. Luokanopettajien kokemukset opetusjarjestelyjen onnistuneisuudesta;
vastaajien maarat nakemysluokittain

Nikemys n  Taydentivi miiritelmi tai ehto
Onnistuneet varauksetta 10
Onnistuneet 8  avustajan tuki g
tietyin ehdoin pieni opetusryhma g
ei muita tuentarvitsijoita g
pienryhméopetusta saatavilla e
ei muutoksia -
Onnistuneet, 8  opettaja lujilla (tydllistaa, aika ei riitd, keinottomuus)
MUTTA vie opettajan aikaa muilta oppilailta
muut tuentarvitsijat hairitsevat
jouduttu karsimaan oppiaineita
Kohtalaiset 3 avustaja ehdoton 3
tietyin ehdoin pieni opetusryhma =
£
Kohtalaiset/vaihtelevat, ¢  opettajalujilla £
MUTTA jatko huolettaa e
Haastavat 4  ryhmaissda muita tuentarvitsijoita
heikot akateemiset taidot
ty6llistad opettajaa
Mahdolliset/siedettévat 5 kun toimitaan johdonmukaisesti -
tietyin ehdoin jos on avustaja g
kun on ladkitys 8
=4

14  tuki ei riittdvaa
opettaja lujilla, aika ei riita
muu luokka ei tue
joudutaan usein lyhentamaan koulupaivaa

Huonot
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tusryhmd. Kymmenen vastaajaa (18 %) katsoo varauksetta, ettd opetusjdrjestelyt ovat
onnistuneet. Kahdeksan (15 %) lisdd tiettyjd ehtoja, joiden ansiosta opetusjdrjestelyt
onnistuvat. Toiset kahdeksan pitdd opetusjérjestelyjd onnistuneina tietyin negatiivisin
sivuvaikutuksin. Ndin ollen ldhes puolet, 47 % luokanopettajista (n = 26) katsoo, ettd
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan opiskelu yleisopetuksen ryhmissd on
ainakin jossain madrin onnistunut ratkaisu. Toista laitaa edustavat 36 % (n = 20) pitdd
opetusjarjestelyjd epdonnistuneina, huonoina tai vihintdankin haastavina. Ongelmina
ndhdéddn tyollistivyys ja opettajan jaksamisen rajat, muut tuentarvitsijat ja oppilaan
heikot edellytykset.

Keviilld lukuvuoden lopulla kuva kokemuksesta kokonaisuudessaan piirtyy vahan
positiivisemmaksi. Taulukkoon 24 on keritty strukturoidusta kysymyksestd kokonais-
tilannetta kuvaavat vdittamat. Suurin osa luokanopettajista pitdd — ainakin osittain —
kokemusta oppilaan opettamisesta kaiken kaikkiaan myonteisend ja opetusjérjestelyja
oppilaalle oikeana ratkaisuna, vaikka vain 29 % (n = 13) opettajista katsoo, ettd resurssit
tuen toteuttamiseksi kunnolla ovat olleet riittavit. Noin viidennes (22 %; n = 10) on sitd
mieltd, ettd oppilaan opiskelu ryhmissd on ollut vddrd ratkaisu. Noin kolmasosa
opettajista katsoo varauksetta onnistuneensa oppilaan opettajana, ja noin puolet ainakin
osittain, vaikka yli puolet (58 %; n = 26) arvioi, ettd oppilas ei ole saavuttanut hinelle
asetettuja sosioemotionaalisia tavoitteita. Aiempana todettiin, ettd luokanopettajat
kokevat ammatilliset valmiutensa sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamiseen riittamattomiksi. Tédssd osiossa ilmenee, ettd noin kolmannes (31 %; n =
14) pitdd tietojaan ja taitojaan tdysin riittdving, ja toisaalta 13 prosenttia (n = 6) kokee
selvad riittdimattomyyden tunnetta.

TAULUKKO 24. Keskeisid opetusjarjestelyjen onnistuneisuutta kuvaavia vaittamia.

Samaa tai osittain lj:ri .
Viittima samaa mielti mieltd
Kokemukseni oppilaan opettamisesta kokonaisuudessaan on myonteinen. 78 % 16 %
Koen, ettd oppilaan opiskelu ryhmésséni on ollut oikea ratkaisu. 78 % 22 %
Tietoni ja taitoni ovat riittdneet oppilaan opettamiseen. 87 % 13 %
Olen onnistunut oppilaan opettajana. 82 % 9%
Y}eisgpetulfsen ryhn}éiss%.i 0pi§kelu on vaikuttanut oppilaan 60 % 16 %
kayttaytymiseen myonteisesti.
Yl.eis.opl)etuks"en ryhm:}issé opiskelu on vaikuttanut oppilaan sosiaalisiin 57 9% 99
taitoihin mydnteisesti.
Oppilas on saavuttanut hinelle asettamani sos. em. tavoitteet. 34 % 58 %
Oppilaap tukea ei pystytad toteuttamaan kunnolla kiytossamme olevilla 67 % 29 %
resursseilla.
Oppilaan olisi parempi siirtyd pienryhmaién tai pienluokalle. 40 % 53 %
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Viittdmistd tehtiin nelja summamuuttujaa, jotka kuvaavat luokanopettajien kokemuksia
eri nakokulmista: onnistuminen opettajana, oppilaan kehitys, opettajan jaksaminen ja
sitoutuminen sekd opettajan riittimattomyys (liite 9). Kokemuksissa ei l6ytynyt
tilastollisesti merkitsevid eroja opettajien tai oppilaiden taustamuuttujien suhteen. Eri-
kokoisia opetusryhmii verrattaessa opettajan onnistumisessa, sitoutumisessa ja jaksami-
sessa sekd riittamattomyyden tunteessa ilmeni systemaattista eroa pienempien ryhmien
hyviksi, mutta se ei ole kuitenkaan tilastollisesti merkitsevdd. Arvioilla oppilaiden
sosioemotionaalisista taidoista ei ole yhteyttd tarkasteltaviin muuttujiin, mutta kehitys-
arvioilla on. Ne, jotka ovat arvioineet oppilaansa kehityksen aiemmissa osioissa
suotuisaksi, antoivat siitd muita enemmaén positiivisia arvioita my0s tdssd tarkastelussa
(U = 141,5; Z= -2,24; p < 0,05; r = -0,34).

Téssd yhteydessd luokanopettajien kokemusta tukea tarvitsevan oppilaan opetta-
misesta yleisopetuksen ryhmissé verrattiin heidén yleiseen nakemykseensa inkluusiosta.
Inkluusio mainittiin nimeltd kyselylomakkeissa ainoastaan yhdessd avoimessa
kysymyksessa. Miti kdsite “inkluusio” mielestdsi sisdltdd? Mitd ajatuksia se sinussa
herdttda? Maaritelmat (n = 51) luokiteltiin sen mukaan, millaista asennoitumista
inkluusioon ne ilmensivat (kuvio 26).

negatiivinen 14 %

positiivinen 18 %

ignorantti 10 %

kriittinen 59 %

KUVIO 26. Vastaajien suhtautuminen inkluusioon

Noin kuudennes vastaajista (18 %, n = 9) ilmaisee olevansa inklusiivisen opetuksen
kannalla. Sitd pidetddn tdrkednd lapsen sosiaalisen elamén sekd tiedollisen ja taidollisen
oppimisen kannalta. Viidelld heistd suhtautuminen on kuitenkin valikoivan positiivista.
Inkluusio on hyvi juttu tapauksesta riippuen, ei ehki kaikille. "Olen ehdoton ldhikoulun
kannattaja; toki joillekin voi olla parempi opiskella esim. erityisluokassa.”

Yli puolet (59 %, n = 30) vastaajista suhtautuu inkluusioon enemman tai vahemmain
kriittisesti. Sitd pidetddn haastavana ja riskind oppilaan kehitykselle sekd kaikkien
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osapuolten oikeusturvan toteutumisen kannalta kyseenalaisena. Vastaajista 15 (29 %)
mainitsee pitdvdnsd inkluusiota siddstotoimenpiteend. Kahdeksantoista (35 %) mielestd
inkluusio on sindnsd hyvéd periaate tai kaunis ajatus, mutta suhtautuminen sen
toteutumiseen kaytdnndssd on epdilevda riittdimattomien (henkilosto-)resurssien takia.
"Sisdltid kosolti haasteita, vaikka ajatuksena onkin ideaali. Kuinka paljon inkluusio saa
hdiritd’ muita yhteison jdasenid?”

Vastaajista 14 prosentilla (n = 7) on yksiselitteisen kielteinen kanta inkluusioon.
Inkluusiota pidetddn silkkana sddstond, riistona, leimaavana ja kaikkien osapuolten
oikeuksien polkemisena tai yksinkertaisesti mahdottomana. “Inkluusio sulauttaa
erilaiset yksilot tasavertaisiksi toimijoiksi yhteiskuntaan. Ongelmana on vain se, ettd
elimdn nallekarkit eivit ole jaettu tasan, joten kaikki eivit voi olla tasavertaisia
toimijoita.” Kymmenesosalla (n = 5) vastaajista ei ole kdsitystd siitd, mitd inkluusio
tarkoittaa.

Edelld esitellyt suhtautumistavat inkluusioon eivit osoittautuneet olevan yhteydessa
luokanopettajan tai hidnen oppilaansa taustamuuttujiin taikka opettajan arvioihin
oppilaan taidoista ja kehityksestd. Ainoa tilastollisesti merkitsevd ero on eri-ikdisten
vastaajien suhtautumisessa inkluusioon (p < 0,05, Fisherin Exact -testi; V = 0,37):
Viidelld vastaajalla ei ole kisitystd siitd, mitd inkluusio tarkoittaa. Heistd neljd eli 80 %
on yli 50-vuotiaita.

Kun tarkasteltiin opetusjérjestelyjen onnistuneisuutta kuvaavia summamuuttujia
suhteessa inkluusioasenteisiin, havaittiin, ettd ne, jotka suhtautuvat inkluusioon
positiivisesti, kokevat myos jaksamisensa ja oppilaaseen sitoutumisensa vahvemmaksi
kuin kriittisesti suhtautuvat (U = 47,5; Z = -2,24; p < 0,05; r = -0,39).

8.3.5 Tuloksellisuuden avaintekijat

Kevaidlld tutkimuksen toisessa vaiheessa vastaajilta pyydettiin yhteenvedonomaista
tiivistysta siitd, mitd tekijoitd he pitavit yleisesti ottaen tairkeimpind sosioemotionaalisen
tuen tuloksellisuuden kannalta. Mitkd ovat avaintekijoitd asetelman toimivuudelle eli
sille, ettd oppilas voi opiskella ja edistyd yleisopetuksen luokassa? Vastaukset (n = 42)
sisaltavat yhteensd 229 merkitysyksikkod eli menestystekijan maarittelyd. Ne luokiteltiin
teoriaohjaavasti kontekstin erittelyn (kuvio 2, s. 18) sekd inklusiivisen opettajuuden
ulottuvuuksien (tietdmys, uskomukset ja toiminta; kuvio 8, s. 64) ohjatessa synteesi.
Lopputulos on esitetty taulukossa 25.

Luokanopettajien vastauksissa yleisimmin toistuva avaintekija on resursointi (52
mainintaa), nimenomaan henkilostoresurssit. Oleellisena pidetdédn aikuisten madraa
opetusryhmassd suhteessa oppilaiden madéirddn. Suhdelukua voidaan parantaa joko
pienentdmalld opetusryhmdn kokoa tai lisdédmalld aikuisten maédrad. Useimmissa
tapauksissa avustajan tyopanosta luokassa pidetddn ehdottomana, mutta joissakin vas-
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TAULUKKO 25. Tuen tuloksellisuuden avaintekijét

Alaluokat Muodostetut )
" n Synteesi
yliluokat
vertaisryhman tuki, “tukioppilaita” ryhméssa 3
hyvi yhteishenki, limmin ja turvallinen ilmapiiri  hyvin ryhmdytynyt, 16 - BTQ
jatkuva ryhmayttdminen tukeva opetusryhma = g
toimiva ryhmd, ei liikaa tukea tarvitsevia = g =
riittdvén pieni opetusryhmé resurssit; lasten ja % 5 %
enemmdn aikuisia aikuisten médrdn 52 £ % &
tarpeeksi ammattitaitoista avustajaresurssia suhde ryhmassd g &
kaikkien oppilaiden hyviksyminen opettajan 2
oppilaiden nakeminen yksil6ind oppilasldhtoinen 19 3
kannustaminen, kannustava ilmapiiri asennoituminen N g
IR
opettajan myonteinen asenne g E' g g
vilittdminen ja halu auttaa oppilasta hyvin & s % 3
usko ja sitoutuminen oppilaaseen/ty6hon oppilassuhteen 2 i~y % 5 5‘
ldheisen suhteen luominen oppilaaseen rakentaminen ko. 2357z
oppilaan luottamus opettajaansa oppilaaseen °cE %
. . . w
kahdenkeskinen aika oppilaan kanssa, keskustelut o
opettajan tietotaito opettajan
riittdvé koulutus ammatillinen 8
osaaminen =
pysyvit kdytanteet, rutiinit =g~
saannollisyys, johdonmukaisuus strukturoitu arki 15 =B g'g:;
selkedt ohjeet, yhteiset pelisadnnot 55 )
tieto oppilaan diagnoosista ja tutkimustuloksista tuen = % ;
suunnitelmallinen tukeminen . . 7 283
- A suunnitelmallisuus &35
ohjelma/malli/portaat CR
joustavat opetusjérjestelyt, ryhmittelyt ja tilat pedagoginen jousto 12 =
yksilolliset tavoitteet ja eriyttdéminen ja variointi
sos.em. taitojen opettaminen ja harjoittelu taitojen harjoittelu 5
yhteisollisyys koko koulussa o
muiden opettajien sitoutuminen tukemiseen kouluyhteison
koko hlékunnan ymmarrys oppilasta kohtaan < 8
turvallinen oppimisymparisto g E
. : 7 5
i)p“et;atj an) ak.sam.me.:nh tuki opettaiall opettajan jaksamisen 8 S
yoyhteison ja esimiehen tuki opettajalle tukeminen o £
aikaa opettajalle g
el C
. . . . . gl =
erityisopettajan apua Qppllaan saatavilla erityisopettajan apu 1 R
yhteisty® erityisopettajan kanssa =3
oppilashuollon tuki ammattilaisten g Q
R . . O 14 <. &
yhteisty6 koulun ulkopuolisten tahojen kanssa yhteistyd =S
kodTn ja koulun tiivis, mydnteinen yhteisty6 kodin tuki ja
kodin ja koulun yhteiset tavoitteet hieistvé 26
. % yhteistyo
turvallinen kotitilanne 2.8
- &3
. . - i ==
oppilaan oma asenne ja motivaatio opp 1laag 2 ° g8
asennoituminen o &
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tauksissa perddnkuulutetaan ylipddnsd lisdd aikuisia. Opetusryhmdn koon lisdksi
ryhmin positiivinen dynamiikka ja koheesio nahdaan merkityksellisiksi tuen tulokselli-
suuden kannalta. Toinen vastauksissa useimmin esiintyvéd avaintekija on opettajan ja
oppilaan vilinen vuorovaikutus ja suhde Hyvin oppilassuhteen rakentaminen (n = 22)
perustuu mydnteiseen asenteeseen, vilittdmisen ja auttamishalun osoittamiseen, keski-
ndisen luottamuksen rakentamiseen sekd uskoon oppilaaseen ja sitoutumiseen hianen
kehityksensd edistimiseen. Kaikkeen tdhdn tarvitaan kahdenkeskistd aikaa ja keskus-
teluja oppilaan kanssa. Hyvd, ldheinen oppilassuhde liittyy kiintedsti oppilaslihtoiseen
asennoitumiseen (n = 19), oppilaiden nakemiseen ja hyviksymiseen yksiloind, sekd
positiiviseen, kannustavaan ilmapiiriin. Kolmas useimmin mainittuihin lukeutuva
tekija on huoltajayhteistyd, kodin kanssa yhtd koyttd vetaminen. Ristiriitaista kylla
aiemmin todettiin, ettd kodin tukea ei pidetd kovin tuloksellisena. Vain 43 % naki
oppilaansa hyotyneen siitd. Vastaavansuuntaisesti arvioitiin tiivis yhteisty6é huoltajien
kanssa, jota toteuttaneista noin puolet piti sitéd tuloksellisena.

Yhteensd 39 mainintaa liittyy opettajan varsinaisiin pedagogisiin toimiin tai
periaatteisiin. Ne sisdltdvdt yhtddltd tuen suunnitelmallisuuden ja strukturoinnin,
toisaalta jouston ja varioinnin tarvittaessa. Vain viisi mainintaa kohdistuu sosioemo-
tionaalisten taitojen opettamiseen ja harjoitteluun.

Jokaisella koululla on oma toimintakulttuurinsa. Tarkedana nihddan se, miten koko
kouluyhteiso tukee sekd oppilasta ettd luokanopettajaa itseddn sekd millaista tukea he
saavat erityisopettajalta ja oppilashuollon henkil6iltd. Tukea tarvitsevan oppilaan
opiskelua tavallisella luokalla helpottavat yhteisollisyys ja yhteison turvallisuus seka
yhdessi sovitut periaatteet, niihin sitoutuminen ja jaettu ymmarrys oppilasta kohtaan.

Kahdeksan vastaajaa (18 %) viittaa opettajan ammatilliseen osaamiseen keskeisend
onnistumisen edellytyksend. Vain kaksi vastaajaa puolestaan on sitd mieltd, ettd oppi-
laaseen itseensd liittyva tekija — motivaatio — on keskeinen tekija asetelman tuloksellisuu-
den kannalta.

8.3.6 Yhteenveto

Sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden arvioitiin kehittyneen lukuvuoden
aikana eniten itsetuntemuksen, moraalisen herkkyyden, empatian, sovinnaisuuden,
vuorovaikutuksen laadun ja aggressiivisuuden hallinnan suhteen. Taantuneimpiin
alueisiin kuuluvat opiskelutaidot, koulu- ja opiskeluorientaatio ja opiskelumenestys
(erityisesti ylemmilld luokilla) seké status oppilasryhmassd. Ne luokanopettajat, jotka
arvioivat lukuvuoden puolivilissd oppilaansa taidot otoksessa keskimaardistd parem-
miksi, arvioivat myos lukuvuoden lopulla oppilaansa kehittyneen muita enemmaén
useilla osa-alueilla. Vaikka pientd opetusryhmédd pidetddn erittdin tarkednd tuen
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kannalta, ryhmédn koolla ei ole vaikutusta opettajien arvioihin oppilaan kehityksesta.
Oppilaan suotuisaa kehitystd selitetddn ldhinnd opettajan toimintaan liittyvilld
pedagogisilla tekijoilld sekéd oppilaan hyvilld suhteilla koulun henkil6stoon. Pedagogisilla
tekijoilld ndhdddn olleen yksinomaan myonteinen vaikutus oppilaan kehitykseen.
Epésuotuisaa kehitystd eli taantumista puolestaan selitetddn useimmiten oppilaaseen
itseensd ja hanen kotioloihinsa liittyvilla tekijoilld.

Luokanopettajat kokevat valmiutensa tukea oppilasta sosioemotionaalisella alueella
vaihteleviksi tuen muodosta riippuen, mutta yleisesti ottaen eivét riittdviksi. Ammatil-
listen valmiuksien kokemisella ja tuen toteuttamisella on yhteys: mitd useampi kokee
valmiutensa antaa tietynlaista tukea riittdviksi, sitd useampi sitd myOs antaa tai
toisinpdin. Kuitenkin niistakin opettajista, jotka antavat tietynlaista tukea, huomattava
osa raportoi kokevansa valmiutensa siihen riittamattomiksi.

Keskimdérin vahdn alle puolet kutakin tuen muotoa toteuttaneista arvioi tuen
tuottaneen tulosta. Kdytetyimpid tuen muotoja ei arvioida suhteellisesti tuloksellisem-
miksi kuin muita, ja tuloksellisimpina pidetyt tuet eivdt ole suositumpia kuin muut.
Tuloksellisimmiksi tuen muodoiksi arvioidaan erityisopettajan tuki, avustajan tuki seka
sopivan kokoisessa opetusryhmassa opiskelu. Ndistd on padssyt kuitenkin osalliseksi
vain vdhdn yli puolet oppilaista. Eritysopetukseen liittyen opiskelun osa-aikaisesti
pienryhmiéssd sekd yhteisopettajuuden (ei tosin aina merkitse erityisopettajan
osallistumista) ndhddan myos tuottavan tulosta, mutta niitd on toteutettu vain reilussa
neljanneksessd oppilastapauksista. Enemmisto pitdd tuloksellisina myos toiminnan
strukturointiin liittyvid tuen muotoja sekd positiivisen opettaja-oppilassuhteen ja
oppimisilmapiirin luomiseen tahtdavid tuen muotoja.

Suurin osa kdyttdytymiseen ja tunne-elamdén liittyvid taitoja opettaneista arvioi, ettd
opetus ei ole tuottanut tulosta. Tuloksettomiksi on koettu myos vertaissuhteita vahvis-
tavat ja hyodyntévat tuen muodot, joita yli puolet on kéyttdnyt. Samansuuntaisesti arvi-
oidaan myds kayttaytymisen seuraamukset sekd huoltajayhteisty6. Oppilashuollollinen
tuki on vdhén kéytettyd mutta myds sen tuloksellisuusarviot ovat huomattavan alhaisia.

Suurin piirtein yhtd moni opettaja kertoo pitavinsd kunkinlaista tukea erittdin
tarkednd kuin toteuttaneensa sitd. Poikkeuksena on joitakin kontrolloivuuteen, konkre-
tiaan, ennalta madrdttyihin formaatteihin ja yksilollisiin ratkaisuihin liittyvid tapoja
tukea oppilasta. Suurin osa opettajista on toteuttanut niitd, mutta huomattavasti
pienempi osa pitdd niitd tdrkeind. Myos tuloksellisena ja erittdin tdrkednd pitdminen
korreloivat voimakkaasti. Opettajat pitdvdt oppilaalle annettavaa tukea herkemmin
erittdin tdrkednd kuin tuloksellisena. Sopivan kokoista opetusryhméid ja kodin tukea
pidetddn tuen muodoista tdrkeimpind. Ylldttden sosioemotionaalisten taitojen
opettamista ja oppilashuollollista tukea sekd vertaisten tukea ja tukea vertaissuhteisiin
pidetddn erittdin tdrkeind, vaikka kuva niiden tuloksellisuudesta on muodostunut melko
vaatimattomaksi.
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Riittdvd henkilostoresursointi ndyttaytyy tirkeimpand tekijand opetusjirjestelyjen
tuloksellisuuden kannalta. Se konkretisoituu luokan aikuisten ja lasten suhdelukuna. 78
% vastaajista mainitsi avaintekijdksi ainakin yhden siihen liittyvdn tekijan. Toisena
keskeisend tuloksellisuustekijand ndhdddn opettajan oppilasldhtéinen asennoituminen
ja tietoinen hyvén suhteen rakentaminen oppilaaseen. Opettajan pedagogisessa toimin-
nassa tarkeind ndhdéddan toiminnan strukturointi, toisaalta jousto ja variointi tarvittaessa.
Vain muutama (» = 5) mainitsee sosioemotionaalisten taitojen opettamisen ja harjoitte-
lun keskeisend positiivisen kehityksen kannalta. Opettajan ammatillisen osaamisen
merkityksen mainitsee 18 % vastaajista. Kodin tuki ja yhteistyé ndhdddn myos yhtend
tarkeimmistd onnistumisen edellytyksistd, vaikka aiemmin kuva sen tuloksellisuudesta
on muotoutunut melko vaatimattomaksi. Sitd pidettiin kuitenkin muissakin tutkimus-
osioissa erittdin tdrkednd. Vain kaksi vastaajaa viittaa oppilaaseen itseensd liittyviin
koulun toimintakulttuurissa ratkaisevan tarkednd pidetddn sitd, miten kouluyhteiso
tukee sekd oppilasta ettd luokanopettajaa, sekd miten erityisopettajan ja oppilashuolto-
henkil6iden tukea kohdistetaan sosioemotionaalista tukea tarvitseville oppilaille.

Suurin osa vastaajista kertoo kokeneensa haasteita ja huolia tukea tarvitsevan
oppilaansa opettamisessa. Ongelmina pidetddn tyollistdvyyttd ja opettajan rajallista
jaksamista sekd muita tuentarvitsijoita ja oppilaan heikkoja edellytyksid opiskella
luokassa. Ldhes puolet luokanopettajista katsoo kuitenkin opetusjirjestelyjen
onnistuneen, vaikkakin asiassa on negatiivisia puolia tai se on edellyttinyt tiettyja
erityispanostuksia. Jopa 78 % voi yhtyé ajatukseen ainakin osittain. Yhtd suuri osa on
ainakin osittain samaa mieltd siité, ettd kokemus oppilaan opettamisesta on ollut kaiken
kaikkiaan myonteinen, vaikka puitteiden ja pelimerkkien ei katsotakaan olevan
ihanteelliset. Kolmannes on kokenut tietojensa ja taitojensa riittdneen tdysin oppilaan
opettamiseen ja vastaavasti kolmannes katsoo varauksetta onnistuneensa oppilaan
opettajana. Yli puolet luokanopettajista on ainakin osittain samaa mieltd siitd, ettd yleis-
opetuksen ryhmissd opiskelu on vaikuttanut oppilaan kdyttdytymiseen ja sosiaalisiin
taitoihin myoOnteisesti, vaikkakaan oppilas ei ole saavuttanut hénelle asetettuja
tavoitteita. Suurin osa opettajista my0s on sitd mieltd, ettd yleisopetuksen luokka on ollut
oppilaalle paras ratkaisu ja hinti ei tule siirtdd segregoivampiin opetusryhmiin.

Suurin osa opettajista suhtautuu inkluusioon yleiselld tasolla kriittisesti eli pitda sitd
sindnsd hyvind periaatteena ja ihanteellisena tavoitteena, mutta nikee sen kidytinnon
toteuttamisessa esteitd, ylitsepadsemadttomidkin. Varauksettoman positiivisesti inkluusi-
oon suhtautuu noin kuudennes. Ne, jotka suhtautuvat inkluusioon positiivisesti, kokevat
jaksamisensa ja oppilaaseen sitoutumisensa vahvemmiksi kuin kriittisesti suhtautuvat.
Opettajien henkilokohtaiset kokemukset sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppi-
laansa opettamisesta ndyttavit olevan myonteisempid kuin heiddn inkluusioasenteensa
yleiselld tasolla.
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9 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tédmain tutkimuksen luotettavuustarkastelun haasteena on maéariéllisten ja laadullisten
menetelmien yhdistiminen. Mairéllisessd tutkimuksessa on omat positivistiseen
todellisuuskasitykseen pohjautuvat luotettavuusmittarinsa. Laadullisen tutkimuksen
luotetta-vuustarkastelu herdttdd enemmain kysymyksid, ja siksi se painottuu tdssdkin
tarkaste-lussa.

Mairillisen tutkimuksen perinteessa kdytetddn validiteetin ja reliabiliteetin kasittei-
td, jotka suuntaavat huomion tutkimuksen operationalisoinnin tarkoituksenmukaisuu-
teen ja onnistuneisuuteen. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan tutkimusasetelman
pétevyyttd mitata sitd, mitd sen on tarkoitus mitata, ilman jarjestelmallista mittaus-
virheisyyttd. Tutkimuksen reliabiliteetti puolestaan maérittdd, kuinka uskotta-vasti
tutkimusasetelma on tuottanut tulokset ilman mittaustilanteeseen liittyvid satunnaisia
mittausvirheitd (Kankaanpdd 2017). Seka hyva validiteetti etté reliabiliteetti varmistetaan
oikeilla menetelmévalinnoilla, tarkoituksenmukaisilla mittaustyokaluilla ja -menette-
lyilld sekéd onnistuneella otannalla.

Tutkimuksen validiteetti perustuu hyvin koetellulle teorialle (Taanila 2018).
Tutkimuksessani mittarien laatimisen pohjana seké analyysikehikkona kaytettiin Rose-
Krasnorin ja Denhamin (2009) sosioemotionaalisen kompetenssin teoriaa, joka on ollut
laajalti esilld kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa ja jota on hyddynnetty useissa
tutkimuksissa. Tutkimuksen validiteettia pyrittiin parantamaan lahestymalld tutkittavaa
ilmioté eri ndkokulmista, erilaisten ldhestymistapojen ja kysymyksenasetteluiden avulla.

Tutkimuksen ulkoinen validiteetti kuvaa sitd, miten hyvin otoksen avulla saadut
tulokset kuvaavat koko perusjoukkoa. Jos otoksen tulokset ovat heikosti yleistettavissa
perusjoukkoon, ulkoinen validiteetti on heikko. (Taanila 2018.) Tutkimuksessani
otoksen kerddminen oli oma kunnianhimoinen projektinsa. Totesin, ettd séhkdposti on
tehoton tapa tavoittaa johtavissa asemissa olevia kunnallisia virkamiehid. Tutkimuk-
sessani on otettava huomioon, ettd se ei perustu satunnaisotantaan eivitka tulokset
valttamattd ole yleistettdvissd kaikkiin luokanopettajiin. Otokseen on todennédkdisesti
valikoitunut tietyntyyppisid kouluja ja luokanopettajia. Otantaa saattaa védristdd
esimerkiksi se, ettd otoksesta jattdytyi pois kaikkein rasittuneimpia opettajia. Erdskin
yhteydenottoni saanut harmitteli, kun hédnelld olisi paljon ajatuksia aiheesta, mutta
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kaytoshdiridinen oppilas on “imenyt mehut niin perusteellisesti”, ettd hédn ei jaksa yhtdan
mitddn ylimadrdista.

Tutkimuksen reliabiliteetin kannalta keskeista on, miten aineiston keraimisessa
kaytetyt tyokalut on laadittu ja miten niitd kdytetddan. Mittarin reliabiliteetti on hyvd, kun
kysymys on ymmirretty oikein, sithen on vastattu totuuspohjaisesti, vastaukset on
kirjattu oikein ja satunnaiset vastaajaan liittyvien olosuhdetekijoiden vaikutukset on
minimoitu (KvantiMOTV 2008). "Reliaabeliin kyselyyn annetut vastaukset eroavat,
koska vastaajilla on erilaisia mielipiteiti - ei sen vuoksi, ettd kysely on hdammentdvdi tai
monitulkintainen” (SPSS 1999, 362). Valmiiden mittareiden puutteessa laadin struktu-
roituja kyselyitd, joissa keskeisind kriteereind kéytettiin aiemmin (luvussa 6.1.) esiteltyjad
dead man- ja so what -kriteerejd varmistamaan, ettd kysymykset kohdistuvat konkreet-
tiseen, relevanttiin toimintaan. Konkretia vahentad tulkinnanvaraisuutta. Kyselylomak-
keiden esitestauksen avulla monitulkintaiset ja vaikeasti arvioitavat kohdat saatiin
tunnistettua ja poistettua. Myos kdytettdvien mittareiden tarkastelu tutkijaryhmén
istunnoissa auttoi tunnistamaan ja korjaamaan mittarien heikkouksia. Summamuuttu-
jien laatimisessa hyvddn reliabiliteettiin pyrittiin korkeiden Cronbachin alfa -arvojen
(0,71-0,91) avulla varmistaen kuitenkin samalla, ettd summamuuttujat ovat siséllollisesti
teorian kannalta koherentteja. Laatimieni mittareiden hyvén reliabiliteetin puolesta
puhuvat eri osioista erilaisilla tutkimusotteilla ja mittareilla saadut samansuuntaiset
tulokset.

Reliabiliteetin ja validiteetin kdsitteitd voidaan soveltaa tietyin osin laadullisessa
tutkimuksessa ja mixed methods -asetelmissa. Mixed methods -tutkimuksessa validi-
teetin kisite on esitetty korvattavaksi kisiteparilla johtopddtisten laatu (Tashakkori &
Teddlie 2008) tai legitimaatio (Onwuegbuzie & Johnson 2006). Laadullisen tutkimuksen
luotettavuustarkasteluun on kehitetty lukuisia muitakin ndkékulmia ja kdsitteitd. Niiden
runsaus hammentdd. Monessa niistd on kuitenkin yhteistd ydintd, jonka valossa
tarkastelen omaa tutkimusprosessiani:

1) tutkimusasetelman ja kidytettyjen metodien tarkoituksenmukaisuus
suhteessa tutkimuksen aiheeseen ja tarkoitukseen, seki teorian ja ennakko-
oletusten merkitys tutkimuksen suunnittelussa,

2) luotettava ja uskottava analysointi; vddristymien vélttdminen, joka perustuu
tulkinnalliseen tiedostamiseen ja tutkimuksen kasityotaitoon,

3) tulosten vilittdmisen uskottavuus ja raportoinnin johdonmukaisuus, joihin
perustuvat tutkimuksen sovellettavuus ja toistettavuus seka

4)  tutkimuksen hyddynnettavyys.

Koro-Ljungberg (2005) esittad lohdullisesti, ettei edes ole olemassa yhtd validiteetin

madritelméd, johon kaikki tutkimus perustuisi, vaan sen tulisi olla joustava epistemo-
logisista kasityksistd ja vallitsevista konteksteista riippuen. Validiteettitarkastelun tulee
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olla koko tutkimuksen ajan jatkuva luotettavuus- ja uskottavuustarkistusprosessi eikd
jalkeenpdin tapahtuvaa toimintaa.

Arvioin tutkimukseni suunnitteluvaihetta teorian ja ennakko-oletusten merkityksen
sekd tutkimusasetelman tarkoituksenmukaisuuden valossa. Tieteellisen tutkimuksen
validiteetti pohjautuu teoreettisten ennakko-oletusten patevyyteen seki logiikkaan, jolla
tutkimuskysymykset on johdettu teoriasta (Kvale 1995). Omassa tutkimusprosessissani
kéytin runsaasti aikaa perehtymadlld aihepiiriin liittyviin aiempiin tutkimustuloksiin ja
teoretisointeihin tiedostaakseni tutkimuskohdetta ennakolta selittdvid teoreettisia
malleja. Tutkimukseni kohteelle ominaista on kidytettyjen kasitteiden runsaus, epa-
selvyys ja toisaalta niiden korostunut merkityksellisyys ja kantaaottavuus. Ei ollut
yhdentekeviad, mitéd késitteitda paddyin kidyttimaan oppilaista, joiden kéyttdytyminen ei
vastaa ympariston odotuksia. Pyrin tutkimuksen eri vaiheissa myds pitimdan mielessd,
ettd kokemukseni erityisopettajan tyostd vaikuttavat mielenkiintoni suuntautumiseen,
tekemiini havaintoihin ja tulkintoihin.

Ammatillisesta taustastani johtuen olen kiinnostunut sosioemotionaalisesta kompe-
tenssista, sithen liittyvistd interventioista ja eri osapuolten kokemuksista laajasti, joten
aiheen rajaaminen ja siind pitdytyminen oli ajoittain vaikeaa. Lankesin tyypilliseen
aloittelevan tutkijan ansaan luomalla liian kunnianhimoisia visioita ja ahnehtimalla
aineistoa aihepiiristd. Aineistoa tuli kerittyd epdtaloudellisesti yli timén tutkimuksen
tarpeen. Merkittdvd osa tutkimustydstd muodostuikin priorisoinnista ja karsimisesta,
fokuksen tarkentamisesta. Tutkimukseni design yksinkertaistui paljon ensimmaéisisté
hahmotelmistani, joissa olivat mukana luokanopettajien lisiksi oppilaat itse ja heiddn
huoltajansa; haaveilinpa jopa kouluyhteison inklusiivisuuden tarkastelusta koko henki-
lokunnan nakemyksia kartoittamalla. Esitutkimukseni tuotti tietoa tutkimusasetelman
pelkistimiseen, kohderyhmdn rajaamiseen ja kaytettyjen tyokalujen kehittdmiseen.
Pelkdstadn esitutkimus koostui 11 luokanopettajan haastatteluista — tuottaen 330
kilotavua litterointeja — seké haastateltavien tayttdmista kyselyjen luonnoksista. Ehkapa
jo siind olisi ollut riittavésti ainesta véitostutkimukseen.

Tutkimukseni fokuksessa olivat ennen kaikkea luokanopettajien nakemykset.
Tutkimuksessa ei ollut kiinnostuttu siitd, vastaavatko nakemykset niiden ulkopuolista
todellisuutta, esimerkiksi onko oppilaille annettu tuki todellisuudessa auttanut heitd
kehittymédn taidoissaan. Ndakemykset ovat itsessddn todellisuutta. Ne perustuvat ainakin
osittain kokemuksiin ja ohjaavat edelleen orientoitumista ja toimintaa. Tdmé oli yksi
tutkimuksen perusoletuksista. Tarkoituksenmukaisinta oli kysyd aihepiiristd opettajilta
itseltddn. Haastattelemalla olisi saatu syvillisempdd tietoa ja tdsmennyksid epdselviin
muotoiluihin, mutta koska tavoitteena oli saada myos maarillistd aineistoa analysoi-
tavaksi tilastollisin menetelmin, otoskoko oli liian suuri haastatteluun. Kirjallinen kysely
muodostui tarkoituksenmukaisimmaksi tavaksi kartoittaa tutkimuksen kohderyhmén
nakemyksid.
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Luotettavuustarkastelussa on eroteltava aineiston ja toisaalta siitd tehtdvien paatel-
mien luotettavuus. Aineistoon liittyvid arviointikriteereitd ovat sen riittavyys ja katta-
vuus eli se, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin otoksiin aineistosta. (Eskola &
Suoranta 1998, 212.) Kattavuutta olen pyrkinyt lisédmaan tutkimukseen osallistujien
laajalla variaatiolla padkaupunkiseudun suurista kouluista Lapin pikkukouluihin. On
miehid ja naisia, kokeneita ja kokemattomia. Aineistoa on keritty eri menetelmin ja
aihepiirid on ldhestytty eri nakokulmista. Tdsséd tutkimuksessa on mukana 55 vastaajan
avoimet vastaukset, mikd on enemmaén kuin laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti.
Aineiston riittavyydesté kertoo saturoituminen eli kylldantyminen laadullisia analyyseja
suoritettaessa.

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan tulkinnallista. Marton (1988) maarittelee
luotettavuuden fenomenografisessa tutkimuksessa tulkinnalliseksi tiedostamiseksi, jota
pidetdén ylld aineiston pelkistamisen ajan. On pidettdvd mielessd, ettd tutkimuksessani
puhutaan subjektiivisista kokemuksista ja ndkemyksistd niidenkin muuttujien kohdalla,
joita analysoidaan maddréllisin menetelmin. Koska tutkimuskysymykset pohjautuvat
relativistiseen totuusndkemykseen eikd tavoitteena ole objektiivisen totuuden saavutta-
minen, subjektiivisuus on viistamatontd. Tutkimuksen luotettavuus perustuu télloin
tutkijan uskottavuuteen ja vakuuttavuuteen. (Tynjild 1991, 390.) Aineiston analysointia
ja laadittua tutkimusraporttia voi luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi
tutkittavana olleesta ilmiostd. (Kiviniemi 2001, 79.) Tutkijan on tiedostettava oma
asemansa tutkimusinstrumenttina. Tutkijan tulee harrastaa kriittistd itsereflektiota eli
tuoda tyossddn esille teoreettiset olettamuksensa, arvonsa ja uskomuksensa, jotka
vaistamattd heijastuvat tutkijan ja tutkimusjoukon vilisiin suhteisiin, aineiston
kasittelyyn ja tulkintaan (Kaikkonen 1999; Heikkinen, Kakkori & Huttunen 2001). Néin
ollen “objektiivisuus syntyy nimenomaan oman subjektiivisuutensa - tai monikossa
subjektiivisuuksiensa - tunnistamisesta” (emt. 17). Olen yrittdnyt osoittaa tiedostavani,
miten oma viitekehykseni on vaikuttanut tutkimuksen eri vaiheissa. Olen tietoisesti
pyrkinyt vastustamaan houkutusta védiristyneeseen subjektiivisuuteen eli omia
mielipiteitd tukevien 16ydosten suosimista, valikoivaa, omia johtopditoksid suosivaa
tulkitsemista sekd taipumusta jattdd huomiotta vastakkaista ndyttod. Olen pyrkinyt
orientoitumaan ilmioon sellaisena kuin se tutkimusprosessin aikana ndyttdytyy ja
kuvaamaan sitd sen sijaan, ettd pyrkisin selittdiméddn, miksi ndin on. Keskeisend
periaatteenani on ollut myds kaikkien tutkittavien ndkemysten tasavertaisuus, jota Koro-
Ljungberg (2005) kutsuu demokraattisuudeksi; erilaisten ja eridvien mielipiteiden esille
tuomista ja kaikkien ndkokulmien tasapuolista ja monipuolista raportointia.

Luotettavuustarkasteluun lukeutuu myds niin sanottu tutkimuksen kasityotaito eli
konkreettisten tydskentelytapojen perusteellisuus, systemaattisuus ja huolellisuus.
Laadullisen aineiston pelkistaimiseen tdhtaava luokittelu oli ajoittain tuskallista ja tuntui
edellyttavidn vastaajien pddn sisddn asettumista. Ilman selkeiden luokittelukriteerien
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laatimista urakka olisi ollut mahdoton. Laadullisen aineiston maarillistimisessa ja siitd
johtopaétosten tekemisessd oli niin ikdan kipukohtansa; esimerkiksi mikéd on riittava
madrd mainintoja signaalien havaitsemiseksi?

Ilahduttavaa oli kuitenkin se, ettd jarjestelmillisen tyoskentelyn vaatimuksen
vastapainona mixed methods -tutkimuksessa, erityisesti sen laadullisissa osioissa, on
tilaa my0s luoville ratkaisuille. Lather (1993) luonnehtii tutkijan luovuutta kyvyksi
siirtyd tyossddn tuntemattomalle alueelle, rikkoa rajoja ja kyseenalaistaa tavanomaisia
kaytantojd. Tétd vapautta kdytin hyvakseni aineiston analysoinnissa ja tulosten kuvaami-
sessa, vaikka se aiheutti ajoittaista epdvarmuutta.

Analyysin luotettavuuden kannalta voidaan aina kysyd, onko tehty tulkinta ainoa ja
mahdollinen. Analyysin eheyden varmistamiseksi voidaan saaduille tuloksille etsid
kilpailevia selityksid. (Tynjald 1991, 394.) Etsin tutkimuksessani vaihtoehtoisia tulkintoja
esittelemdlld aineistoani, tulkintojani ja luokittelujani sddnnollisissd tutkijaryhman
kokoontumisissa. Uutta ndkokulmaa sain myos ottamalla aineistoon ajallista etdisyyttd
ja palaamalla tekemiini tulkintoihin ja luokitteluihin uusin silmin kuukausia myo-
hemmin.

Analyysien ja tutkimustulosten raportoinnilla on suuri merkitys laadullisen analyy-
sin luotettavuudelle. On kyse siitd, kuinka patevisti tutkimustekstissd kuvataan tutkittua
kohdetta. Ulkopuolisen tarkastelijan on kyettdva arvioimaan, miten hyvin tutkimuksen
tuottamat rekonstruktiot vastaavat alkuperdisid konstruktioita tutkittavien todellisuuk-
sista (Tynjala 1991, 390) eli vastaavatko tutkijan kisitteellistykset ja tulkinnat tutkitta-
vien kisityksid (Eskola & Suoranta 1998, 213). Tétd voidaan arvioida, kun tutkijan
kayttamét metodit ja padttelyn logiikka aineiston hankkimisesta tulosten raportointiin
on kuvattu niin tarkasti, ettd analyysiprosessi on tarkasti seurattavissa ja tarvittaessa
toistettavissa. (Eskola & Suoranta 1998, 212-213.) Lukija voi seurata tutkimusvaiheiden
kehittymistd ja tehdd omat johtopdatoksensé tutkimuksen aitoudesta ja totuudenmukai-
suudesta (Koro-Ljungberg 2005). Tété varten olen kuvannut aineistoa monipuolisesti ja
menettelyjani yksityiskohtaisesti. Kaytetyt luokittelu- ja tulkintasdadnnot on eksplisiitti-
sesti selostettu sekd kasitteet, madritelmat ja analyysiyksikot identifioitu. Konkreettisia
esimerkkeja alkuperdisaineiston luokittelusta on liitteind. Yleisesti ottaen olen myds
pyrkinyt ytimekkaaseen ilmaisuun tieteellistd jargonia ja monitulkintaisuutta valttaen.

Aineiston tulkinnan reliabiliteetin arviointiin vaikuttaa sisdisen ristiriidattomuuden
lisdksi se, ettd se saa vahvistusta muista aihealuetta kisittelevistd tutkimuksista (Eskola &
Suoranta 1998, 213.). Olen tutkimusraporttia laatiessani sitonut tutkimustani aihetta
kasittelevddn kotimaiseen ja kansainviliseen tutkimukseen viittaamalla aiempiin tutki-
muksiin, jotka ovat joko yhdenmukaisia tai ristiriidassa tutkimukseni tulosten kanssa.

Erityisesti mixed methods -tutkimukselle on ominaista sen laadun tarkastelu myos
hyodynnettiavyyden nédkokulmasta, jolloin arvioidaan tutkimuksen johtopadtosten
soveltuvuutta kdytantoon. Puhutaan tutkimuksen kdytdnnollisestd arvosta (instrumen-
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talismi). (Tashakkori & Teddlie 2008.) Cho ja Trent (2006) nimittavat tatd tutkimuksen
transformationaaliseksi validiteetiksi. Se tarkoittaa tutkimuksen synnyttimaa progressii-
vista, emansipatorista prosessia, joka johtaa sosiaaliseen muutokseen. Kuulostaa suurel-
liselta ja kunnianhimoiselta. Tutkimukseni aihepiirid on kylld monessa yhteydessa
sanottu ajankohtaiseksi ja tarpeelliseksi.

Tutkimuksen luotettavuus muodostaa osan sen eettisyydestd. Seka luotettavuus etta
eettisyys pohjautuvat siihen, ettd tutkimus on suunniteltu ja toteutettu ja siitd on
raportoitu tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttimalld tavalla noudattaen
rehellisyyttd sekd yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2012). Olen kunnioittanut raportoinnissa muiden tutkijoiden tyotd ja saavutuksia
viittaamalla heidédn julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla. Julkaisun alkuperiisyys on
tarkastettu Turnitin OriginalityCheck-jéarjestelmalla.

Keskeinen tutkimuseettinen ndkokulma tédssd tutkimuksessa on se, ettd kohde-
ryhmana olivat vilillisesti lapset. Lapset yleisesti ottaen ovat erityisryhmi, joka ikénsa,
kehitystasonsa ja oikeudellisen asemansa vuoksi tarvitsee erityistd suojelua (Konttinen
2010, 44). Vield haavoittuvaisemmasta ryhmastd ja arkaluontoisemmasta aiheesta on
kyse, kun puhutaan lapsista, jotka tarvitsevat sosioemotionaalista tukea. Téssd tutkimuk-
sessa pyrittiin vihentdmédn leimaavuutta pitdmalld esilld taitondkokulmaa. Parhaim-
millaan se auttoi vastaajia ndkemédn oppilaansa entistd positiivisemmassa valossa.

Tutkimus kohdistui opettajien ndakemyksiin oppilaista ja heiddn opettamisestaan.
Yksikddn oppilas ei henkilokohtaisesti osallistunut tutkimukseen eikéd heistd pyydetty
henkil6tietoja, joiden perusteella heiddt voisi jéljittad. Koska tutkijana en kohdannut
tutkimukseeni liittyvid lapsia sen enempaé fyysisesti kuin virtuaalisestikaan, korostuu
lapsen kanssa tyoskentelyn etiikan sijaan tietojen kasittelyn etiikka eli aineistojen
kerdadmisen, tulkitsemisen ja kdyttamisen eettisyys (- - miten tietoja tulkitaan, keiden
ndkemysten pohjalta lapsesta kerrotaan, mihin lasta koskevat tiedot suhteutetaan, milld
tavoin tietoja julkistetaan jne.”). (Kallio 2012, 163.)

Tietoja on kisitelty ja raportoitu niin, ettd vastaukset eivit ole yhdistettdvissa
oppilaaseen, hdnen opettajaansa, kouluunsa tai edes kotikuntaansa. Huoltajilta pyydet-
tiin kuitenkin - luokanopettajien vilittdimand — varmuuden vuoksi suostumus siihen,
ettd opettaja saa kertoa tutkijalle oppilaasta ja hédnen tilanteestaan. Ndin toimien
opettajille taattiin tunnetasolla varmuus siitd, ettd he voivat vilittdd oppilaa tietoja
tutkimustarkoituksiin. Syntyneitd tietoaineistoja on tutkimuksessa kdsitelty tuoreen
tietosuoja-asetuksen madraamalld tavalla. Alkuperdistd tutkimusaineistoa ei hdvitetd
siltd varalta, ettd se palvelee vield jatkossa tieteellistd tutkimusta. Nédin vastaajien
ndkemille vaivalle saadaan mahdollisimman paljon vastinetta. Tamén tutkimuksen
hyvéiksymisen ja julkistamisen jdlkeen aineisto kuitenkin anonymisoidaan siten, ettd
vastaajat eivét ole endd jéljitettavissa.
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10 Pohdinta ja implikaatiot

Téssa tutkimuksessa on hahmotettu kuvaa siitd, millainen oppilas suomalaisen
alakoulun yleisopetuksen opetusryhméssa maaritelldan sosioemotionaalista tukea tarvit-
sevaksi ja millaista tukea hdn saa, ndhddanko tuen tuottavan tulosta ja mité tekijoita
pidetddn tirkeimpind tuloksellisuuden kannalta. Jo aineistonkeruuvaihe paljasti joitakin
piirteitd tutkittavista teemoista. Jos tehostetun ja erityisen tuen oppilaista yleisesti suurin
osa (n. 60-70 %; Suomen virallinen tilasto 2016) on poikia, sosioemotionaalisen tuen
osa-alueella poikien yliedustus ndyttdd olevan vield suurempaa. Tutkimukseeni osallis-
tuneiden luokanopettajien tukea tarvitsevista oppilaista periti 95 prosenttia (n = 52) on
poikia. Toinen keskeinen havainto aineistonkeruuvaiheessa oli kdytdntojen kirjavuus eri
kunnissa. Kahdessa Suomen suurimmista kaupungeista ei ollut yhtddn yleisopetuksen
ryhmissd opiskelevaa oppilasta, joka saisi sosioemotionaalista erityistd tukea. Jaavatko
yleisopetuksen ryhmissd opiskelevat lapset vaille tarvitsemaansa erityisen tuen pdatosta
vai siirretddnko oppilaita herkemmin erityiskouluihin tai -ryhmiin? Erityisen tuen
pédtos on selvisti kytketty koulusijoituspaikkaan perusopetuslain hengen vastaisesti.

Sen lisdksi, ettd hallinnolliset kdytdnnot kunnissa vaihtelevat, otannan kriteerind
kaytettyjen tehostetun ja erityisen tuen tasojen madrittely osoittautui tutkimuksessa
taysin kontekstisidonnaiseksi. Toistuva tulos eri tarkastelukulmista on, ettd tehostetun
ja erityisen tuen oppilaiden taidoissa tai vaikeuksissa ei ole systemaattista tasoeroa
luokanopettajien arvioimana. Tuen tason méadrdytyminen ndyttda sattumanvaraiselta ja
riippuu koulun ja yksittdisen opettajan odotuksista ja toleranssista, vaikka sekd
tehostetun ettd erityisen tuen aloittaminen edellyttdd moniammatillisesti laadittua
katsausta oppilaan kokonaistilanteesta. Loydos on yhdenmukainen Lintuvuoren ja
Vainikaisen (2018) rehtorien ndkemyksiin kohdistuvan tutkimuksen kanssa. Siina
tehostetun ja erityisen tuen rajan todettiin olevan hiilyvéinen erityisesti tietyissd osissa
maata. Ilmio todettiin myos tuen eri tasoilla olevien oppilaiden osaamisen tasoa
mitattaessa. (ks. Vainikainen ym. 2018.) Tutkimisen arvoista olisikin verrata, onko
tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden kéyttdytymisarvioissa systemaattista eroa edes
yleisen tuen oppilaisiin.

Tutkimuksen kohteena olevassa aiheessa on paljon sellaisia puolia, joita ei voida
mitata. On pidettdvd mielessd, ettd tdssd tutkimuksessa ei tarkasteltu oppilaiden
kayttaytymistd sindnsd, vaan opettajien nakemyksid ja tulkintoja siitd. Nakemykset ja

173



asioille annetut merkitykset voivat olla yksilollisid tai yhteisid, tiedostettuja tai
tiedostamattomia. Saattaa herdtd kysymys, miksi niiden tutkiminen on merkityksellista.
Aihepiiriin sisdltyy monenlaisia sosiaalisia konstruktioita, jotka rakentuvat keskindisessa
vuorovaikutuksessa (Berger & Luckmann 1994). Esimerkiksi epasopiva kayttdytyminen
ja sen rajat ovat sosiaalisen ympériston médrittelemid. En usko, ettd epdsopiva
kayttaytyminen olisi tdysin objektiivisesti madriteltdvissd ja mitattavissa. Jos luokan-
opettaja arvioi oppilaan ongelmallisen kéyttdytymisen védhentyneen tai loppuneen
tyystin, sitd se todella on, silld luokanopettaja itse on keskeinen henkilé ongelmalli-
suuden maddrittelyssd. Ongelmien vidheneminen ei vélttamattd johdu oppilaan kehityk-
sestd tai kéyttdytymisen muutoksesta, vaan siihen vaikuttavat myo6s muutokset
ympéristossd ja opettajan tavassa nahda oppilas ja hdnen tilanteensa. Joka tapauksessa
interventiot koulussa perustuvat opettajien arvioihin. Juuri kukaan vastaajista ei
maininnut oppilaansa ladketieteellistd diagnoosia, vaikka oletettavasti sellaisen
saaneitakin oppilasjoukossa oli. Ei lienekddn tarkoituksenmukaista, ettd pedagogiset
interventiot sosioemotionaalisella alueella perustuvat lddketieteellisille diagnooseille
vaan oppilaan toiminnallisiin kykyihin, suoriutumiseen ja potentiaaliin.

Ongelmat oppilaassa, opettaja ratkaisee tilanteet

Kuten Pihlajan (2003) sekd Pihlajan, Sarlinin ja Ristkarin (2015) tutkimuksissa varhais-
kasvatuskontekstissa, timéan tutkimuksen perusteella perusopetuksen yleisopetuksen
olosuhteissakin oppilaan tuen maérittely perustuu yleisimmin vammaisuuden yksilolli-
seen selitysmalliin. Vaikka lddketieteellisia diagnooseja ei mainittu, lddketieteellisille
ldhestymistavoille ominaisesti ongelmien ndhddan kumpuavan oppilaan ominaisuuk-
sista, ei yksilon ja ympdriston vuorovaikutuksen tuloksena (vrt. Conrad & Schneider
1992; Vehmas 2005). Pedagoginen ajattelu ja toimenpiteet ovat sen mukaisia. Kuviossa
27 on kuvattu tutkimuksessa laadittu sosioemotionaalisen tuen muotojen luokittelu
opetusryhmikontekstissa. Opettaja on keskeisin toimija ja toimenpiteet kohdistetaan
ensisijaisesti suoraan kuvion keskiossa olevaan yksittdiseen oppilaaseen.

Oppilaan pedagogisia tarpeita voidaan mairitelld hdnen vaikeuksiensa tai tavoitel-tavien
taitojen kautta. Ndmid kaksi ldhestymistapaa jakautuvat melko tasan aineistossa.
Opettajien antama tuki keskittyy kuitenkin yksilokohtaiseen tilannesidonnaiseen
tukeen, kiaytinnossd vaikeiden tilanteiden kisittelyyn ja palautteen antamiseen, ei
niinkddn tilanteesta toiseen yleistyviin taitoihin, joita opetettaisiin suunnitellusti.
Ongelmalédhtoisesti ajattelevat opettajat arvioivat oppilaan taidot muita opettajia
useammin heikoiksi. Se voi johtua siitd, ettd ongelmaldhtdisesti ajattelevan opettajan
suhtautuminen oppilaaseen on negatiivisempi tai siitd, ettd oppilailla, joiden taidot ovat
heikot, ongelmia yksinkertaisesti on enemmaén ja ongelmat hallitsevat arkea. Yhteys ei
kuitenkaan ole suoraan verrannollinen siten, ettd mitd heikommat oppilaan taidot ovat,
sitd todenndkoisemmin opettajan asennoituminen on ongelmaldhtoista.
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kontekstuaalinen tuki: fyysisen, sosiaalisen ja toiminnallisen ympdéristdn ratkaisut,
verkostoituminen ja yhteistyd

yhteiséllinen tuki (= ryhm&an kohdistuva tuki):

ryhméaytymisen ja luokkahengen luominen,
taitojen opettaminen koko ryhmalle

tuki vertaissuhteissa:
vertaissuhteiden tukeminen

oppilaiden vuoro-

yksilétason tuki . .. _—
(= yksil56n kohdistuva tuki): vaikutuksen hyodyntdminen

erityispiirteiden tiedostaminen,

yksilollisten tarpeiden

huomioon ottaminen ja

yksilllinen tuki: ohjaus,
joustaminen, pedagogiset
ratkaisut

KUVIO 27. Sosioemotionaalisen tuen kohdistuminen opetusryhmékontekstissa

Itse tutkijana tulin huomaamaan ongelmaldhtéisyyden heijastuvan omaan ajatte-
luuni. Esimerkiksi mairitelméssd “tiettyjen tunne-elimddn liittyvien erityispiirteiden
tiedostamista” jouduin muistuttamaan itselleni, ett erityispiirre tulee tulkita neutraaliksi
tarkempien luonnehdintojen puuttuessa. Vastaavasti maaritelméssa “oppilaan yksilollis-
ten tarpeiden huomioonottoa” ei voida olettaa, ettd tarpeet viittaavat puutteisiin tai
vaikeuksiin.

Valikoivasti itsesdcdtelykyvyton oppilas

Tunnusomaista sosioemotionaalista tukea tarvitsevalle oppilaalle on, ettd — kuten olettaa
saattaa — kdyttdytymisen ja tunne-eldmén taidot arvioidaan yleisesti ottaen heikoiksi.
Erityisesti itsesddtelyn vaikeudet ndhddan leimallisina. Itsesddtely on keskeinen osa-alue
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my6s tutkimuksen keskeisend taustateoriana toimineen Rose-Krasnorin ja Denhamin
(2009) sosioemotionaalisen kompetenssin mallissa. Mallin tavoin tdssdkin tutkimuk-
sessa itsesddtelyd tarkasteltiin kdyttdytymisen sddtelyn sekd tunteiden sddtelyn nako-
kulmista. Tunteiden sédtelyn taidot erottuvat erityisen heikkoina. Ulospidin suuntautuva,
héiritsevd kayttaytyminen koetaan — kuten aiemmissakin tutkimuksissa — kuitenkin
ongelmallisimpana lapsen kouluymparistossa (Cooper 2005; Ogden 2001; Ford 2007;
Cooper & Cefai 2013; Merrell 2008). Ristiriitaista kylld, oppilaan oletetaan osaavan
kayttdaytyd hyvin niin halutessaan. Kéyttdytymisen ja tunne-elimén vaikeuksia ei siis
ndhdd oppimisvaikeuksina vaan suorittamisen puutteina. Oppilas ndhddén ainakin
osittain vastuulliseksi omiin ongelmatilanteisiinsa, kun niiden ajatellaan kumpuavan
motivaation puutteesta. (Vrt. Clough, Garner, Pardeck & Yuen 2005.) Positiivista on,
ettd oppilaan ndhdédn iloitsevan onnistumisistaan ja tulevan mielelldan kouluun, vaikka
syynd ovatkin sosiaaliset kuviot, ei opiskeluorientaatio tai koulumenestyksen merkityk-
sellisyys.

Tutkimustuloksissa tunne-elamédn ja kayttdytymisen taitojen ja vaikeuksien
arvioinnista toistuu suhdeluku 1:3. Neljasosalla oppilaista vaikeuksien ndhdéan liittyvan
enimmakseen tunne-eldmdin ja kolmella neljdsosalla ulospdin suuntautuvaan
hidiritsevddn kayttaytymiseen. Ulospdin oireilevat, eli ne, joilla kdyttaytymisen kontrolli
on heikko, saavat enemmaén tukea kuin sisddnpdin oireilevat. Koska tdma tutkimus
kohdistuu luokanopettajien nakemyksiin, sen perusteella ei voida sanoa, vastaako
suhdeluku todellista tilannetta vai jaavatko tunne-eldmén vaikeudet helpommin tunnis-
tamatta. Luokanopettajan keinottomuus auttaa tunne-eldméllddan oireilevaa, mahdol-
lisesti sulkeutunutta oppilasta saattaa aiheuttaa sen, ettd lapsi jid oman onnensa nojaan.
Voi myos olla, ettd tunne-eliman vaikeuksiin puuttumista ei koeta yhtd akuutiksi kuin
kayttaytymisen vaikeuksiin puuttumista, koska ne eivdt hiiritse muita oppilaita ja
opettajia samalla tavalla kuin ulospédin suuntautuvat vaikeudet. Kouluissa olisi tdrkeda
tiedostaa ja tunnistaa sosioemotionaalisten vaikeuksien kehdmaiset, itseddn vahvistavat
kehityskulut seki se, ettd kuten tdma tutkimus indikoi, vaikeuksien painopiste saattaa
siirtyd tunne-eldmén alueelle ylemmille luokille siirryttdessd. Riskind on, ettd koulussa
ollaan tyytyviisid oppilaan kdyttaytymisen aiheuttamien hdirididen vihenemiseen eika
huomata oireiden kddntyneen sisddnpdin. Riskid voidaan pienentdd vahvuus- ja
taitoldhtoisen pedagogiikan ja arvioinnin avulla, kun huomio ei kohdistu hiiriéiden
vihenemiseen vaan oppilaan toimintakykyyn.

Kéayttaytymisen ja tunne-elimén vaikeuksien sekd akateemisten vaikeuksien on
useassa tutkimuksessa todettu olevan vahvasti yhteydessd toisiinsa (esim. Reid,
Gonzales, Nordness, Trout & Epstein 2004; Metsépelto, Silinskas, Kiuru, Poikkeus,
Pakarinen, Vasalampi, Lerkkanen & Nurmi 2017; Hotulainen & Lappalainen 2009;
Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008). EBD:n virallisessa
madritelmédssa sitd pidetddn jopa Kkriteerind: “oppimiskyvyttomyys, jota ei voida
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adekvaatisti selittdd dlyllisilld, aisteihin tai terveydentilaan liittyvilld tekijoilla” (National
Mental Health and Special Education Coalition 1992). Téssd tutkimuksessa sosio-
emotionaalisten vaikeuksien ja akateemisten vaikeuksien yhteys ei kuitenkaan osoittau-
tunut vahvaksi. Vain vajaalla kolmasosalla arvioitiin olevan vaikeuksia oppia oppi-
aineiden sisiltojd vahintdan keskitasoisesti. Huomionarvoinen on kuitenkin se havainto,
ettd sosioemotionaalista tukea tarvitsevien lasten koulumenestys heikkenee suhteessa
muihin oppilaisiin alakouluvuosien myo6td sekd innostuneisuus kouluty6td kohtaan
vahenee. Ndmi oppilaat tarvitsevat siis ennakoivaa tukea myos akateemisiin taitoihin
menestydkseen opinnoissaan ja kokeakseen koulunkdynnin merkityksellisena.

Sosioemotionaalisten taitojen opettaminen - tdrkedd mutta tuloksetonta

Opettajien arvioissa oppilaiden taidoista kaksi prososiaalisuuden ulottuvuutta — empa-
tiaan perustuva ja tottelevaisuuteen perustuva — ovat yhteydessd vain heikosti. Ne
muodostavat aivan omanlaisensa kuviot, jotka heijastavat vallitsevaa koulukulttuuria ja
sitd mitd opetuksessa ja ohjauksessa painotetaan. Korostetaanko tottelevaisuutta, johon
liittyvét sdantojen noudattaminen ja kurinalaisuus, vai sosiaalisen tilannetajun kehitty-
mistd, johon ovat yhteydessd empatiaan perustuva prososiaalisuus, sosiaalisen ongel-
manratkaisun taidot ja koulumyonteisyys? Tdhén liittyy ldheisesti se, pyritdanko
auttamaan oppilasta tilannesidonnaisesti eli selviytymddn yksittdisistd hankalista
tilanteista vai opetetaanko yleisempid taitoja, joita soveltaa erilaisissa tilanteissa.
Lappalainen ja Sointu (2013, 21) muistuttavat, ettd koska kayttaytymisen ja tunteiden
hallinta ovat opittavia taitoja, niitd on opetettava tavoitteellisesti ja sadannollisesti aivan
kuten muitakin kouluaineita. Luokanopettajat kuitenkin arvioivat ammatilliset
valmiutensa tunne-elimdn ja kayttdytymisen sddtelyn sekd kommunikoinnin ja
itseilmaisun taitojen opettamiseen seki vertaissuhteiden, itsetuntemuksen, ja itsetunnon
tukemiseen heikoiksi. Niilld osa-alueilla korkeintaan kolmasosa luokanopettajista arvioi
ammatilliset valmiutensa riittaviksi. Kayttdytymisen ja tunne-eldmén taitojen opetta-
mista pidetddn tarkednd, mutta osa-alueesta riippuen vain 27-60 % luokanopettajista oli
opettanut niitd. Taitojen opettamisen ei ndhdé tuottavan tulosta. Vaikuttaa siltd, ettd
luokanopettajat tiedostavat taitojen opettamisen tarkeyden, mutta heikoiksi kokemiensa
valmiuksien takia he eivit ole toteuttaneet sitd tai ovat toteuttaneet mutta eivit ole
saaneet aikaan haluamiaan tuloksia.

Tuen suunnitelmallisuus puuttuu

Tutkimus osoitti, ettd systemaattinen ldhestymistapa oppilaalle annettavaan sosio-
emotionaaliseen tukeen puuttuu. Muutama opettaja kylld piti tuen suunnitelmallisuutta
keskeisend tuloksellisuustekijana, mutta annettua tukea tarkasteltaessa huomataan, etta
tuki ei juuri ole suunnitelmallista, pedagogisia suunnitelmia ei pidetd merkityksellisin,
kayttaytymisen ja tunne-elimédn taitoja ei opeteta systemaattisesti eikd toimintatapoja
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vaikeissa tilanteissa mietitd etukdteen. Aiemmin on todettu, ettd myoskddn oppilaiden
kayttaytymisen ja tunteiden hallintaan liittyvien oppimis- ja kehittymistarpeiden
arviointi ei ole koulujarjestelmdssamme ollut systemaattista (Lappalainen & Sointu 2013,
3). My6s Karhu (2018) nékee koulujen kehittamistydssé tarpeen yhtendistdd kayttayty-
misen taitojen oppimiseen annettavaa tukea. Mooij ja Smeets (2009) totesivat, ettd toisin
kuin oppimisvaikeuksien ollessa kyseessd, sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa
koulut eivdt ole tottuneet kdyttdmddn yksilollisid oppimissuunnitelmia. Viidesosalle
tutkimukseni oppilaista lakisdédteistd oppimissuunnitelmaa tai HOJKSia ei ollut tehty
lainkaan. Tuloksellisuuden avaintekijoitd kysyttdessd kukaan ei maininnut pedagogisia
asiakirjoja tai muita kirjallisia suunnitelmia oppilaan tukemiseksi.

Suomalaisessa perusopetuksessa ei suosita erityisid, tietyn formaatin mukaisia
interventio-ohjelmia, jotka perustuvat tutkittuun tietoon (Hintikka 2016; Karhu 2018).
Niiden ndkyvyys aineistossani oli hyvin pieni verrattuna siihen, miten paljon vastaavien
ohjelmien tuloksellisuutta on tutkittu maailmalla ja kuinka suuri suosio niilld vaikuttaa
olevan joissakin maissa. Tutkimuksessani luokanopettajat eivdt pitineet interventio-
ohjelmia tuloksellisina eivatka tarkeind — oletettavasti, koska niitd ei tunneta. Erddn
vastaajan sanoin on “toiminnassa opettajan ‘terve maalaisjirki’ -malli”. Opettajien kyky
soveltaa ja kayttdd tilannekohtaista harkintaa heijastanee suomalaisen luokanopettaja-
koulutuksen korkeaa tasoa, mutta kiinnostus ja usko tutkitusti toimiviin toiminta-
tapoihin ndyttdd olevan vahdistd. Tatd selittdd ainakin osittain se, ettd tietoa Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteidenkin edellyttiméstd tunnekasvatuksesta ja
etenkin sen toteuttamisesta kdytdinnon opetustydssd on ollut Suomessa tarjolla melko
viahidn (Hintikka 2016, 17).

Valmiiden interventio-ohjelmien lisdksi oppilaskohtaisesti raatdloidyt valmiit toi-
mintamallit, jotka koulun koko henkilokunta tuntee, voisivat auttaa arjen tilanteissa.
Vain 38 prosenttia vastaajista oli toteuttanut valmiita toimintamalleja haastavia tilanteita
varten. Se kertonee siitd, ettd suurimmassa osassa tapauksista malleja ei ole edes kehitetty
eli ei ole etukidteen mietitty, miten toimitaan johdonmukaisesti vaikeissa tilanteissa.
Valmiit toimintamallit voivat vaikuttaa myos epésuotuisasti oppilaan kehitykseen ja
koulu-ympiristoon, jos ne ovat jaykkid, eivét aidosti oppilaskohtaisia ja halvaannuttavat
joustavan reagoinnin. Esimerkiksi nollatoleranssilinja on todettu tuloksettomaksi (APA
2008). Silld tarkoitetaan sellaista filosofiaa tai toimintatapoja, joissa kielletty kéyttay-
tyminen rankaisevine seuraamuksineen on ennalta tarkasti méaritelty. Seuraamukset
toteutetaan ottamatta huomioon kayttaytymisen vakavuusastetta, lieventdvid asian-
haaroja tai muita tilannetekijoitd. Tallaisten kurinpitokeinojen runsas kiyttd on
pédinvastoin yhteydessd ongelmakayttaytymisen lisddntymiseen sekd heikompaan
jarjestyksenpitoon ja kuriin. (APA 2008; Skiba 2002; Burke, Ayres & Hagan-Burke 2004;
Algozzine 2017; Martinez, McMahon & Treger 2016.) Siitd vdahemmistosté
luokanopettajia, jotka olivat toteuttaneet valmiita toimintamalleja, alle puolet koki ne
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tuloksellisiksi. Herdd kysymys: jos kouluyhteisdssd sovitut toimintamallit on todettu
tuloksettomiksi, miksei ole kokeiltu muita ja kehitetty parempia, kunnes ne saadaan
edistimddn oppilaan kehitystd? Luovutetaanko toisinaan liian helposti tarkoituksena
osoittaa, ettd oppilaan vaikeudet ovat ylitsepddseméttomia ja oppilaan oikea paikka on
jossain muualla?

Ammatillinen epdvarmuus tyénkuvan laajentuessa

Luokanopettajien kokemat puutteet ammatillisissa valmiuksissaan oppilaan tukemiseen
liittyen kéddntdvat katseen opettajakoulutukseen, joka ei ndytd eldvdn ajassaan. On
kysyttdvd Landrumin, Tankersleyn ja Kauffmanin (2003) tavoin, tuleeko opettajien olla
erityisen koulutuksen saaneita spesialisteja, joilla on erityislaatuisia taitoja, tehdakseen
tuloksellista tyota kayttaytymisen ja tunne-elamén taitojen opettamisessa ja ohjaami-
sessa. Onko opettajakoulutusjdrjestelmallimme intressi yllapitdad erityisopettajan profes-
siota? Samaan aikaan, kun perusopetuksen normipohja hilventdd rajaa erityisopettajan
ja muiden opettajien tyonkuvan vililld, luokanopettajan — aineenopettajista puhumatta-
kaan - koulutuksessa oppilaan tukeminen on havidvdn pienessd marginaalissa:
esimerkiksi Turun yliopistossa luokanopettajakoulutus sisédltdd neljan opinto-pisteen
kokonaisuuden Oppilaan oppimisen tukeminen (Opinto-opas 2018). Kun tdhén siséltyy
koko oppilaiden tuen tarpeiden kirjo, kdyttdytymisen ja tunne-eldimidn taitojen
tukemiseen paneudutaan suurin piirtein “napinlipiompelun verran” - viisaampia
tutkijakollegoita siteeratakseni. Kdyttaytymisen ja tunne-eldmén vaikeudet ovat monelle
luokanopettajalle suurin ammatillinen haaste. Haasteellisin tdmé oppilasryhma on myds
erityisopetuksessa (Seppovaara 1998). Tehostetun ja erityisen tuen oppilaat ovat
kuitenkin tulleet yleisopetuksen ryhmiin jdadédkseen. Erityisopettajan rooli painottuu
yhd enemmin konsultatiivisuuteen ja yhteisopettajuuteen. Luokanopettaja ei saisi
vedota ammatillisten valmiuksiensa riittdméttomyyteen, mutta luokanopettajakou-
lutuksen varassa olevilla se on véistaméaton tosiseikka. Opettajakoulutuksen kehittamis-
tarpeita on osoitettu useassa tutkimuksessa viime vuosina. Ojalan (2017) tutkimuksessa
osa opettajista koki, ettei opettajakoulutus anna valmiuksia psyykkisen oireilun
kohtaamiseen, ja opettajien pedagoginen hallinnan tunne on vdhdistd ndissd tilanteissa.
Hin esittdd lisdd erityispedagogiikkaa sekd syvempid vuorovaikutus- ja tunne-
taitoharjoitteita kaikille opettajaksi koulutettaville. My6s Karhu (2018) perddnkuuluttaa
opettajien entistd systemaattisempaa tdydennyskoulutusta koskien tuen jdrjestamistd
ldhikoulussa. Hintikka (2016) kaipaa luokanopettaja- ja erityisopettajakoulutukseen
tutkitusti tuloksellisiin sosioemotionaalisiin interventioihin liittyvaa koulutusta.
Luokanopettajalla on kouluyhteisossdé monia tahoja, joilta saada apua omien
puutteellisten valmiuksien ja epdvarmuuden kompensoimiseksi. Erityisopettajan tuki
oppilaalle koetaan erittdin tulokselliseksi ja tarkedksi, mutta sitd oli saanut vain noin
puolet oppilaista. Miksi? Priorisoidaanko oppiaineiden oppimisvaikeuksia vai eikd
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ndhdd, mitd erityisopettajalla voisi olla annettavanaan tdllaisissa tapauksissa? Olisiko
erityisopettajien toimintatavoissa tarkistamisen varaa? Oppilashuollollinen tuki taas
koetaan tuloksettomaksi, ja sitd on saanut vain pieni murto-osa oppilaista. Saatavuuteen
lienee vaikuttanut se, ettd tutkimuksen toteuttamisajankohtana ei ollut vield oppilas- ja
opiskelijahuoltolakia, joka takaa oppilashuollon palvelujen saatavuuden kaikille.
Ristiriitaista kylld suurin osa opettajista pitdd oppilashuollollista tukea erittdin tarkedna.

Tuloksellisuus - resurssitko ratkaisevat?

Kayttaytymiseen ja tunne-eldimadn kohdistuvaa tukea arvioidaan tdssd tutkimuksessa
kasitteelld tuloksellisuus. Vaihtoehtoisia tyonimikkeitd olivat tuen onmnistuneisuus,
vaikuttavuus ja tehokkuus. Tuloksellisuus saatetaan ymmartdd eri tavoin, mutta téssd se
on ymmidrretty laajasti siten, ettd oppilas kehittyy toivottuun suuntaan olettaen, ettd
annettu tuki on vaikuttanut sithen. Oppilas on tilléin hyotynyt opetusjdrjestelyistd ja
-toiminnoista. Tuloksellinen tuki tuottaa tulosta eli vaikuttaa havaittavasti, positiivisesti
ja pitkékestoisesti oppilaan kéyttdytymiseen ja tunne-elamain. Tuloksellisuuteen liitty-
vid kisityksid tarkasteltaessa huomataan, ettéd tukijérjestelyjen onnistuneisuuteen liittyy
keskeisesti my0s se, miten oppilaalle annettava tuki palvelee - tai kuormittaa — muita
oppilaita, opettajaa ja koko kouluyhteisod. Mikd painoarvo sille on annettava tulokselli-
suustarkastelussa ja ylipddnsd oppilaan tukea suunniteltaessa?

Annettujen tuen muotojen katsotaan tuottaneen tulosta keskimdirin vdhan alle
puolessa oppilastapauksista. Arviot tuen tuottamista positiivisista vaikutuksista oppilaa-
seen eivdt kuitenkaan ole ensisijainen opettajien toimintatavan valintaa ohjaava tekija.
Kaikkein tuloksellisimmiksi arvioituja tuen muotoja ei kdytetd enempdd kuin muita.
Yleisesti ottaen suosittuja tuen muotoja timén tutkimuksen mukaan nayttdvat olevan
ne, jotka koetaan helpoiksi eli joihin omien valmiuksien koetaan riittdvan. Ratkaiseeko
sama asennoituminen tilanteet kdytanndssd — niilld toimilla edetdén, jotka onnistuvat
vaivattomasti ja hdiriottomasti, vai ollaanko valmiita panostamaan sellaisiin tukitoimiin,
jotka vaativat ylimédrdistd vaivannakod, asioiden selvittamistd ja lisdkoulutusta seké
joiden pitkdjanteinen toteuttaminen tuottaisi tulosta?

Luokanopettajien nikemyksisséd tuloksellisuuden avaintekijoistda hahmottuu kolme
kokonaisuutta: resursointi — erityisesti henkilostoresurssit, jotka mahdollistavat pienet
ryhmikoot tai avustajan luokkaan — opettajan ja oppilaan vilinen suhde ja vuoro-
vaikutuksen laatu sekd huoltajayhteistyd, josta tosin muodostui ristiriitainen kuva.
Kodin tukea ja yhteistyotd pidetddn erittdin tdrkednd, mutta erilaisten tuen muotojen
tuloksellisuutta arvioitaessa se jdi hdntdpadhdan. Aiemmin on todettu, ettd opettajat
pitdvdt haastavan kayttdytymisen kohtaamisessa oleellisina opettajan persoonaan ja
kayttaytymiseen liittyvid tekijoitd. Nadihin tekijoihin lukeutuvat oppilasléhtoinen
asennoituminen ja hyvdn oppilassuhteen tietoinen rakentaminen, toisaalta myds
ennaltachkéisevd luokanhallinta ympdriston ja toiminnan strukturoinnin muodossa
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sekd huoltajayhteistyd (vrt. Visser 2005; Emmer & Stough 2001; Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers & Sugai 2008; Mooij & Smeets 2009; Takala, Pirttimaa & Tormanen 2009;
Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver 2008). Positiivinen asennoituminen
oppilaaseen néyttdd olevan siksikin tirkedd, ettd hyvan suhteen luominen voi onnistua,
vaikka opettaja kokisi ammatilliset valmiutensa varsinaisten interventioiden toteutta-
miseen riittamattomiksi. Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on oleellisen tirked, mutta
sen kehittimiseen ei ole paljon aikaa. Tdminkin tutkimuksen otoksessa havaittiin, ettd
luokanopettajan yhteinen historia oppilaansa kanssa on keskimédrin melko lyhyt.
Tyypillistd on, ettd sama luokanopettaja opettaa oppilasta korkeintaan kaksi vuotta.

Luokanopettajat katsovat ettd, tukea tarvitsevan oppilaan opettaminen yleisope-
tuksen ryhmadssé ei voi onnistua, jos ei ole riittdvasti resursseja. Tarvitaan jotain lisda
normaaliin resursointiin. Muissakin tutkimuksissa resurssien on todettu liittyvin
voimakkaasti tuen suunnittelemiseen ja jarjestimiseen sekd inkluusio- ja segregaatio-
myonteisyyteen. Rehtorien kokemus resurssien riittdvyydestd on vahvasti yhteydessd
heiddn kisityksiinsd tukijdrjestelmédn toimivuudesta. Riittdvdd resursointia erityisesti
osa-aikaisen erityisopetuksen lisdresursoinnin muodossa pidetddn tuen tdrkeimpéna
edellytyksend. (Lintuvuori, Thuneberg & Vainikainen 2018, ks. Vainikainen ym. 2018.)
Témidn tutkimuksen valossa resursoinnissa oleellisinta ndyttdd olevan henkilosto-
resursointi, ja siind merkityksellistdi on oppilaiden ja luokassa toimivien aikuisten
suhdeluku. Sitd voidaan parantaa joko pienentdmailld ryhmaa tai lisédmalld aikuisten
madrdd ryhmassa.

Edelld esiteltyjen tutkimustulosten valossa herdda kysymys siitd, mikd on totuus ja
mikéd perustuu vain vahvoihin mielikuviin. Resursointi on tekijd, johon yksittdisella
luokanopettajalla ei yleenséd ole juuri valtaa vaikuttaa. Miten ponnisteluihin oppilaan
tukemiseksi vaikuttaa se, ettd opettaja kokee onnistumisen mahdollisuuksien riippuvan
ulkoapdin annetuista kehyksistd? Riskind on opetuksen kehittdmisen halvaantuminen.

Blombergin (2008) tutkimuksessa aloittelevilla luokanopettajilla oli suuria odotuksia
erityisopetuksen ja oppilashuollon henkildston suhteen. Tédssd tutkimuksessa toivo on
laskettu avustajien ja pienten opetusryhmien varaan. Koska ryhmikoko on niin
nakyvisti esilld avoimissa vastauksissa, tarkastelin sitd erikseen tutkimuksen jokaisessa
osiossa. Ristiriitaista kylld opetusryhmén koon merkityksellisyys ei tule systemaattisesti
esiin opettajien nakemyksissd. Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd kayttaytymisen
madritteleminen haastavaksi riippuu monen muun tekijan liséksi opetusryhmin koosta
(Pihlaja, Sarlin & Ristkari 2015; Ford 2007). Tassd tutkimuksessa oppilaiden
sosioemotionaaliset taidot arvioitiin pienissd ja isoissa ryhmissd samansuuntaisesti.
Opetusryhmén koko ei ollut yhteydessi myodskddn opettajien arvioihin oppilaan
kehityksestd kayttaytymisen ja tunne-elimdn osa-alueilla. Tuen saatavuudessa, antami-
sessa tai tuloksellisuusarvioissa ei juuri ollut eroja suurten ja pienten ryhmien kesken.
Ainoa ero oli, ettd suuremmissa ryhmissd oppilaan saatavilla katsottiin olevan enemman
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vertaistukea ja mallia toisilta oppilailta. Osaavampien luokkatovereiden onkin todettu
voivan hieman nostaa heikoimpien suoritustasoa (Vainikainen ym. 2018, 85-86; Rouse
& Florian 2006). Namai tulokset tosin koskevat monenlaisin, ei ainoastaan sosioemotio-
naalisin, perustein tukea saavia oppilaita.

Ryhmién koon lisdksi ryhmén ominaisuudet nahddén keskeisina sen kannalta, miten
tukea tarvitsevan oppilaan tarpeiden kohtaaminen onnistuu. Onkin todettu, ettd jos
samaan ryhmién sijoitetaan useita tuensaajia, vaikutus muiden oppilaiden taitojen ke-
hitykseen voi olla lievén kielteinen selittyen vaatimustason laskulla ryhmaissé (Hienonen,
Lintuvuori, Jahnukainen, Hotulainen & Vainikainen 2018). Luokanopettaja ei voi
ryhmissé on ja toisaalta miten hyvid malleja ja vertaistukea oppilaalle on tarjolla. Hin
voi kuitenkin vaikuttaa ryhmin koheesioon ja dynamiikkaan ryhmayttamalld erilaisin
harjoituksin ja toimenpitein.

Tuen tuloksellisuustarkastelussa tairkeimméksi ndhddan sekd henkildstoresursoin-
nin ettd tietoisen hyvien oppilas- ja huoltajasuhteiden rakentamisen ndkokulmasta
vdliton vuorovaikutuskonteksti, ei niinkddn laajempi koulun toiminta-kulttuuri-
konteksti. Koulun toimintakulttuurin ja johtamisen merkitys jda vahdiseksi, vaikka
esimerkiksi Egelund ja Hansen (2000) korostavat johtamiskulttuurin roolia jopa siind,
miten paljon koulussa ajatellaan olevan kayttdytymishdirioisid oppilaita. Ojala (2017)
nédkee oireilevat oppilaat johtamisen ja toimintakulttuurin asiana, ja pitdd opettajan
saamaa kollegiaalista tukea ja hyvinvointia perustana sille, miten hin jaksaa ja haluaa
huomioida tukea tarvitsevat oppilaat. Yleisesti ottaen koko kouluyhteison toiminta-
tapoihin perustuviin kadyttaytymisen tuen muotoihin on kiinnitetty lisddntyvasti huo-
miota (esim. Horner, Sugai & Anderson 2010; Nérhi & Savolainen 2017; Bradshaw,
Koth, Bevans, Ialongo & Leaf 2008; Bradshaw, Koth, Thornton & Leaf 2009). Niiden
osuus tdmén tutkimuksen aineistossa oli kuitenkin pieni. Rehtorin tukea oli saanut vain
reilu kolmannes (38 %) tukea tarvitsevista oppilaista, ja sen katsottiin hyodyttineen
oppilasta 29 prosentissa niistd tapauksista. Kahdeksan (18 %) vastaajaa mainitsi
luokanopettajan itsensd kouluyhteisoltd saaman tuen tarkedksi tuloksellisuustekijéksi.

Inkluusioasenteet ja omakohtaiset kokemukset

Koska tutkimukseni keskidssd on tukea tarvitseva oppilas yleisopetuksen luokassa,
inkluusio on keskeinen tarkastelukehys. Tutkimuksessa on puhuttu inklusiivisesta
asetelmasta, vaikka ldhtokohtaisesti oppilaat oli fyysisesti sijoitettu asetelmaan, joka
vasta mahdollistaa inkluusion. Kokonaan toinen kysymys on, ovatko asetelmat todella
inklusiivisia. Inkluusion toteutuminen on luontevaa yhdistdd tuen tuloksellisuuden
tarkasteluun. Foreman ja Arthur-Kelly (2008, 114) pohdiskelevat, pitdisiké inkluusion
mittaaminen perustaa akateemisiin tuloksiin, sosiaalisiin tuloksiin, vanhempien,
oppilaiden tai opettajien tyytyvéisyyteen vai muihin mittareihin. Téssd tutkimuksessa
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nakokulma on melko kapea, silld siind on nojauduttu vain luokanopettajien nikemyk-
siin. Inklusiivisuuden arviointi vaatisi vahintddn myds oppilaan itsensd osallistumista ja
tietoa hdnen kokemuksestaan. Yhtend tapana tarkastella inklusiivisuutta pedagogisissa
asetelmissa on kuviossa 8 (s. 64) kuvattu inklusiivisen opettajuuden malli, jossa opettajan
tietamys, uskomukset ja toiminta vaikuttavat toisiinsa. Vaikuttaa siltd, ettd luokan-
opettajien asenteet ja uskomukset yleiselld tasolla ovat varaukselliset erilaisia jarjestelyja
ja yksilollisyyden huomioon ottamista kohtaan. My6s heiddn luottamuksensa omiin
mahdollisuuksiinsa antaa oppilaalle tehostettua tai erityistd sosioemotionaalista tukea
tavanomaisessa opetusryhméssd ovat heikohkot. Tama inklusiivisen opettajuuden osa-
alue, uskomukset, ei siis tue inklusiivisen toiminnan vahvistumista.

Yksi tutkimuksen perusolettamuksista oli se, ettd kokemukset muokkaavat nake-
myksid, ja ne puolestaan suuntaavat toimintaa synnyttden uusia kokemuksia (kuvio 1, s.
19). Ndamad kolme aspektia muodostavat kehén, joka voi toimia joko positiivisesti tai
negatiivisesti itseddn vahvistaen. Mielenkiintoista on, ettd luokanopettajien asenteet
tukea tarvitsevan oppilaan opettamiseen yleisopetuksen ryhméssa ovat yleiselld tasolla
kielteisempié tai varautuneempia kuin oman toiminnan kautta muodostuneet nakemyk-
set oman ryhmén oppilaasta. Tutkitusti opettajan periaatteellinen suhtautuminen ink-
luusioon ja halukkuus opettaa erityistukea tarvitsevia oppilaita ryhmissddn eivit
valttamattd vastaa toisiaan (Scruggs & Mastropieri 1996). Suomessa timd ndyttdisi
toteutuvan niin, ettd periaatteellinen suhtautuminen on negatiivisempaa kuin kokemuk-
set kdytannossd. Esimerkiksi aiempien tutkimusten mukaisesti suomalaiset opettajat
tassakin tutkimuksessa suhtautuivat etupéddssd varauksellisesti inklusiiviseen kasvatuk-
seen. Kuitenkin vain 16 prosenttia tutkimukseen osallistuneista pitda kokemustaan tukea
tarvitsevan oppilaan opettamisesta kielteisend. Asetettuja tavoitteita ei useimmissa
tapauksissa ollut saavutettu, mutta onnistumista opettajana on koettu muutoin.

Tédmin tutkimuksen tulokset ovat linjassa aiempien havaintojen kanssa siitd, ettd
opettajat, joilla on kokemusta tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta, suhtautuvat
myonteisemmin inklusiivisuuteen ja oppilaiden moninaisuuteen kuin ne opettajat, joilla
ei tdllaista kokemusta ole (Isosomppi & Leivo 2015; Avramidis & Kalyva 2007). Tassd
tutkimuksessa opettajat, jotka mddrittelivat inkluusion positiivisesti, kokivat jaksa-
misensa ja oppilaaseen sitoutumisensa vahvemmaksi kuin muut. Tutkimisen arvoista
olisi selvittdd, kumpi lienee syy, kumpi seuraus. Asenteet muuttuvat vdhitellen
tarjoamalla vastavalmistuneille opettajille enemmén konkreettisia tyokaluja monen-
laisten tarpeiden kohtaamiseen luokkahuoneissaan (Savolainen, Engelbrecht, Nel &
Malinen 2012). Monet tutkijat ovat todenneet inklusiivisen osaamisen vahvistuvan siten,
ettd opettajat saavat kokemuksia autenttisissa oppimisympadristoissd (kouluissa),
reflektoivat niitd yhteisollisesti ja liittdvat omaksumaansa tietoa inklusiivisen kasvatuk-
sen teoreettisiin ldhtokohtiin (Isosomppi & Leivo 2015).
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Inklusiivisen koulun kehittdmisestd

Inklusiivisessa opetuksessa tulee painottaa opetuksellisten lahestymistapojen, oppilaiden
ryhmittelyn ja pedagogiikan uudelleenstrukturointia (Sebba & Ainscow 1996).
Kuorelahti ja Vehkakoski (2009) ovat laatineet suosituksia inklusiivisen koulun kehitta-
miseksi. Niihin sisdltyvit "a) opettajien ja vanhempien uskomusten ja kokemusten
kasittely (esim. pystyvyys- ja ammattitaitokdsitykset), b) resursointi (esim. hallittu ryhmd-
koko, riittivi aikuisresurssi, tdydennyskoulutus ja tydnohjaus), c) mahdollisuus opettajien
vertaisoppimiselle pedagogisten kdytintijen siirtdmiseksi, d) oppilaiden kiusaamisen ja
uupumisen monitorointi ja ennaltaehkdisy, e) sosiaalisten taitojen opettaminen ja
tunnekasvatus, f) yhteistoiminnallinen oppiminen sekd g) siirtymdvaiheiden tiivis yhteis-
tyo ja suunnittelu” (emt. 96-97). Tama tutkimus vahvistaa — tarkastelundkokulmiensa
rajallisuuden puitteissa — useimmat edelld mainituista suosituksista. Kun kyse on sosio-
emotionaalista tukea tarvitsevista oppilaista, korostuvat erityisesti sosiaalisten taitojen
opettaminen ja tunnekasvatus. Témén ndkokulman painottaminen ruokkisi todenna-
koisesti laajemminkin vahvuus- ja taitoldhtoisyyttd oppilaan tukemisessa. Varmuutta ja
luottamusta omiin ammatillisiin valmiuksiin tulisi lisita tdydennyskoulutuksen avulla
riittamattomaksi koetun peruskoulutuksen takia. Luottamusta omiin taitoihin opetta-
jana voi toisaalta saada myos positiivisten kdytinnon kokemusten kautta. Luokan-
opettajia tulisi kannustaa voittamaan ennakkokisityksensd, jotka ovat useasti
varauksellisia, ja olemaan avoin uusille kokeiluille ja kokemuksille tukea tarvitsevan
oppilaan opettamisesta.

Sosioemotionaalisten taitojen opettaminen koulussa ei edellytd ainoastaan henkilos-
ton riittdvad osaamista. My0Os opetussuunnitelmalliset tekijat vaikuttavat. Vaikka kayt-
tdytymisen ja tunne-eldmaén taitoihin liittyvid teemoja on opetussuunnitelmassa entistd
enemmin, kiytdnnon koulutyossd ne ovat lapsipuolen asemassa, kunnes niiden térkeys
tunnustetaan jarjestdmalld niille nimenomaisesti osoitettua aikaa. Olisiko aika myontda
kayttaytymisen ja tunne-eldmén taidoille oppiainestatus, jotta niiden opettamiseen
kiinnitettdisiin enemman huomiota sekd luokanopettajakoulutuksessa ettd ajankdyton
suunnittelussa kdytdnnon opetustydssa?

Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus on eksploratiivinen, hypoteeseja luova tutkimus, joka ihannetapauksessa
innoittaa toisia tutkijoita hakemaan vahvistusta siind esiin tulleille signaaleille. Tutkimus
on mitd suuremmissa madrin avoin. Se ei padty yhteen ehdotukseen totuudesta vaan
pyrkii lisdédamadén tieteenalan sisdista vuoropuhelua ja tutkimusta aiheesta. Fenomeno-
grafisesta tutkimusotteesta johtuen tarkoituksena ei olekaan ollut selvittad, mitéd luokka-
huoneissa todellisuudessa tapahtuu ja miten se vaikuttaa oppilaaseen, vaan miten
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(kokemusten pohjalta muodostuneet) ndkemykset suhteutuvat toisiinsa. Vanhan
viisauden mukaan asenne ratkaisee. Jatkotutkimuksen nimissd tarkeaa olisi selvittda
observointitutkimuksella, miten ndkemykset vastaavat kdytinnon toimintaa. Miten
luokanopettajat, jotka raportoivat opettavansa kayttaytymisen ja tunne-eldimén taitoja,
toteuttavat sitd kdytdnnossa? Entd miten ongelmatilanteita kdytannossé selvitellaan?

Toisena hyodyllisend lahtokohtana olisi pragmaattinen pyrkimys tuottaa tutkimus-
tietoa yleisopetuksen luokissa annettavan sosioemotionaalisen tuen kehittimiseksi.
Miten luokanopettajaa voitaisiin tukea lisidmadn myonteistd, henkilokohtaista vuoro-
vaikutusta oppilaan kanssa? Miten luokanopettajaa voitaisiin ohjata tarkistamaan
toimintatapojaan taito- ja tavoiteldhtoisemmiksi? Miten voitaisiin kehittdd systemaat-
tista ladhestymistapaa oppilaan tukemiseen ja kéyttdda hyviksi pedagogisia suunnitelmia?
Olisi myos tarpeen selvittdd, miten oppilaan tukemiseen voitaisiin saada tehokkaammin
avuksi ne tahot, joita ei nykyisellddn hyodynnetd maksimaalisesti tai jotka on koettu
tuloksettomiksi. Mitkd tekijat estdvdt erityisopettajan tuen saamisen? Entd miksi
oppilashuoltohenkildston tukea tai huoltajayhteistyoté ei koeta tulokselliseksi ja miten
ne saataisiin palvelemaan nykyistd paremmin oppilaan suotuisaa kehitysta?

Kolmantena jatkotutkimusteemana olisi inkluusion nimissd saada nékyville ja
kuuluviin oppilaan oma kokemus saamastaan tuesta ja koko opetusjiarjestelyistd, samoin
muun oppilasryhmédn ndkemykset. Neljanneksi lisdtutkimusta kaipaa vahvuus- ja
taitoldhtoinen pedagogiikka hyotyineen. Tdssd tutkimuksessa positiivinen ldhtokohta,
vahvuus- ja taitoldahtoisyys, on ollut pikemminkin tutkimuksen suunnittelua ja toteutta-
mista ohjaava paradigma kuin tutkimuksen kohde. Miten vahvuusldhtoisyys nakyy
kdytannon opetustydssd? Miten voitaisiin edistdd koko oppilasryhmiédn kohdistuvan
positiivisen, ennaltaehkdisevan tuen toteutumista?

Tutkimukseni osoitti sekd tutkimusprosessina ettd tuloksiensa puolesta, ettd
yleisopetuksen ympéristossd oppilaalle annettavassa sosioemotionaalisessa tuessa on
vield paljon tutkittavaa ja kehitettdvad. Toisaalta useimpien luokanopettajien koke-
mukset tukea tarvitsevan oppilaan opettamisesta olivat ylldttdvan positiiviset. Se
yhdistettynd heiddn paneutumiseensa ja sitoutumiseensa oppilaansa kokonaisvaltaisen
kasvun tukemiseen omien valmiuksiensa rajoissa luovat uskoa siihen, ettd ajan myota
heiddn uskomuksensa, tietimyksensé ja toimintansa alkavat ruokkia toisiaan - kohti
inklusiivisempaa opettajuutta.
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Liitteet

LIITE 1. Yhteydenottosdhkopostiviesti kunnan perusopetuksesta vastaavalle

Tiedustelu/Forfragan
Tervehdys, kunnan perusopetuksesta vastaava!

Teen Turun yliopistolla vaitostutkimusta liittyen sosioemotionaaliseen erityiseen tukeen
yleisopetuksen luokissa. Kartoitan ensi toikseni alustavasti, missd kunnissa ylipdansid on
kohderyhméani kuuluvia opettajia ja oppilaita.

Onko kunnassanne alakoulun oppilaita, jotka opiskelevat yleisopetuksen luokissa JA joille on
tehty kayttaytymisen ja/tai tunne-elaméan vaikeuksien takia erityisopetussiirtopditds tai erityisen
tuen paatos?

Mikali naitd oppilaita kunnassanne on, voisitteko kertoa, kenen puoleen voin kéaantya
tutkimuslupa-asiassa? Kasittelen tietoja luottamuksellisesti eikd kuntaanne tulla mainitsemaan
missadn yhteydessia missaan tutkimukseni vaiheessa.

Avustanne kiitellen
Sanna Hirvensalo
Turun yliopisto

Basta Skoldirektor/Bildningschef,

Jag dr doktorand vid Abo Universitet och forskar i socioemotionellt sirskilt stod i den allmanna
undervisningen. Mitt syfte &r att forst kartlagga ldget i de finlandska kommunerna.

Kunde ni vénligen féormedla mig statistiken i er kommun; finns det elever som gar i lagstadiet (dk
1-6), ar inkluderade i den allménna undervisningens larogrupper och har fatt beslutet om sarskilt
stod (eller gaml. om specialundervisning) for socioemotionella skal.

Ifall det finns beskrivna elever, vem ar den som jag kunde fraga om undersokningstillstand i er
kommun? Jag kommer att hantera korpuset konfidentiellt och namnet pd4 kommunen kommer
inte att offentliggoras i nagot skede av undersokningen.

Mvh

Sanna Hirvensalo,
Abo Universitet
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LIITE 2. Tutkimuslupa-anomus kunnille*

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

Suoritan Turun yliopistossa kasvatustieteen tohtorin tutkintoa véitostutkimusaiheenani sosioemotio-
naalinen erityinen tuki yleisopetuksen kouluissa. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittad

a) opettajien kasityksid siitd, millainen oppilas tarvitsee sosioemotionaalista erityisté tukea,

b) mita tuki yleisopetuksen kouluissa ja opetusryhmissa kaytannossd on ja

c) mitka tekijat ovat yhteydessa siihen, etté tuki koetaan tulokselliseksi.

Tutkimukseni kohderyhméné ovat Suomen kunnissa peruskoulun luokilla 1-6 tydskentelevit
luokanopettajat, joiden yleisopetuksen ryhmassa opiskelee ainakin yksi "sosioemotionaalista erityistd tukea
tarvitseva” oppilas, joista on tehty erityisen tuen paétds (tai aiemmin erityisopetuspéatos), sekd kyseinen

oppilas. Tutkimus koskettaa siis melko pientd osaa opettajakunnasta.
Tutkimuksen aineisto keratddn monitahoarviointina:

- Opettaja arvioi oppilaan sosioemotionaalisia taitoja konkreettisia kdyttaytymispiirteitd positiivisin
viittdmin kuvaavalla arviointiasteikolla.
- Opettaja avaa omia kisityksiddn aiheesta seké kuvaa ja arvioi omaa toimintaansa kahden avoimia

ja strukturoituja kysymyksia sisaltavan kyselylomakkeen avulla.

Tutkimusaineisto kootaan kahtena ajankohtana; tammi- ja huhtikuussa 2012. Kaytannossé aineisto

keratadn Webropol-pohjaisten kyselyjen avulla.

Tutkimukseen osallistuminen tuottaa luokanopettajalle lisatietoa oppilaasta tuen arviointia ja tukitoimien
suunnittelua varten. Tutkimukseen osallistuminen edellyttda opettajalta ajallisesti noin 45 minuutin panosta
kahdesti kevatlukukauden aikana.

Opetusryhmissd opiskelevaa tukea tarvitsevaa oppilasta ei mainita nimeltd missadn vaiheessa. Koska
aineisto kuitenkin sisiltda oppilaaseen ja hidnen opettamiseensa liittyvid kuvailuja, ko. oppilaan huoltajilta
pyydetadn kirjallinen suostumus. Aineisto koodataan tuoreeltaan tunnistetiedot poistaen ja sitd kdsitellddn

ehdottoman luottamuksellisesti.
Tutkimustani ohjaa Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksen professori Joel Kivirauma (joekiv@utu.fi).

Pyydén lupaa suorittaa tutkimus kunnassanne suunnitelman mukaisesti.

Turussa 15.12.2011

Sanna Hirvensalo

sanna.hirvensalo@turku.fi

Betaniankatu 18, as 11

20810 Turku * Monessa kunnassa edellytettiin kunnan oman tutkimuslupa-
p- 044 033 1401 anomuskaavakkeen kayttdmista vaadittuine liitteineen
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LIITE 3. Esimerkki yhteydenottoviestistd koulun rehtorille

Arvoisa Rehtori,

Opiskeleeko koulussanne yleisopetuksen luokalla oppilas/oppilaita, joille on tehty erityisen tuen
paatos (tai aik. erityisopetussiirtopdatos) perusteena kayttdytymisen ja/tai tunne-eldmén
vaikeudet?

Teen Turun yliopistolla viitostutkimusta tavoitteenani selvittad, miten luokanopettaja voi
yleisopetuksen opetusryhmin puitteissa kohdata sosioemotionaalista erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden tarpeet ja mitka tekijat koetaan menestyksellisen inkluusion avaintekijoiksi.

Tutkimuksen kohderyhméana ovat edella kuvailtujen erityisen tuen oppilaiden luokanopettajat.
Tutkimus toteutetaan Webropol-pohjaisina kyselyina edellyttiden opettajan ajallista panostusta n.
tunnin tammikuussa ja huhtikuussa. Vastineeksi opettaja saa jasenneltyd tietoa oppilaasta
opetuksen suunnittelua ja arviointia varten. Oppilaiden huoltajilta pyydetdén lupa oppilasta
koskevien kuvausten antamiseen, vaikka oppilaan tunnistetietoja ei mainita missain vaiheessa.

Lahetan liitteend perusopetusjohtajanne hyviksymén tutkimusluvan, jonka liitteistd selvidvat
tarkemmin tutkimuksen tavoitteet ja vaiheet.

Mikali koulussanne on tutkimukseni kohderyhméain kuuluvia opettajia, olisin kiitollinen, jos
saisin heiddn yhteystietonsa voidakseni ottaa heihin yhteyttd ja kyselld heidan halukkuuttaan
osallistua tutkimukseen. Vaihtoehtoisesti voitte jatkoldhettda taman viestin suoraan heille.

Vastauksestanne etukateen kiitellen
Sanna Hirvensalo
Turun yliopisto
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LIITE 4. Lupa-anomus huoltajille

Arvoisat huoltajat,

teen Turun yliopistolla erityispedagogiikan viitostutkimusta. Tutkin, miten luokanopettaja voi
tukea lasten kayttaytymisen ja tunne-elaméan kehittymista tavallisissa luokissa. Tutkimuksen
tarkoituksena on antaa luokanopettajille lisda tietoa ja tyovilineita jokaisen lapsen auttamiseen.

Lapsenne luokanopettaja on ilmaissut halukkuutensa osallistua tutkimukseeni. Kaytdnnossé
tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa, ettd opettaja tayttaa kyselyn, jossa hédn arvioi lapsen
kayttaytymista myonteisin vaittdmin. Han myos kertoo omista opetustavoistaan, lapsenne
opettamiseen liittyvista asioista ja lapsen kaverisuhteista koulussa. Pyydan ystavéllisesti, etta
annatte suostumuksenne naiden tietojen luovuttamiseen tutkimustani varten.

Lapsenne henkil6llisyys ei tule tietooni. Julkaistuissa tutkimustuloksissa hanta ei kuvailla
tunnistettavasti eika yhtakéaan koulua tai kuntaa mainita nimeltd. Lisétietoja voi kyselld minulta

puhelimitse tai séhkopostitse.

Palauttakaa ystévallisesti lupa-anomus téytettyna lapsenne luokanopettajalle.

Yhteisty6toivein

Sanna Hirvensalo
samahir@utu.fi
p. 044 033 1401

___ Annan lapseni luokanopettajalle luvan kertoa tutkijalle lapseeni ja hdnen
koulunkayntiinsa liittyvista asioista.

En anna lupaa luovuttaa lapseeni liittyvia tietoja.

paivays luvan myontéja
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LIITE 5. Tutkimuksen ensimmadinen vaihe: Taustatiedot ja avoimet kysymykset

TUTKIMUSOSIO 1

1. Vastauskoodi
2. Syntymavuoteni (muodossa VVVV)

3. Koulutukseni (valitse kaikki sopivat vaihtoehdot)

__ luokanopettaja

__ erityisopettajan kelpoisuus

__ muu pedagoginen koulutus; mika?

__ eilainkaan pedagogista koulutusta, muu koulutus; mika?

__en ole valmistunut, mutta olen suorittanut kasvatustieteellisia opintoja; montako op? ___
4. Tyokokemus luokanopettajana vuotta

5. Ty6kokemus opetusalalla yhteensa vuotta

6. Olen tyoskennellyt tutkimukseen liittyvan oppilaan luokanopettajana__ lukuvuotta __ kk
7. Olen opettanut tdna lukuvuonna kyseista oppilasta keskiméarin tuntia viikossa.

8. Omaan opetusryhmaéni kuuluu (lukumaara) oppilasta.

9. Luokka-aste:

10. Kyseessa on yhdysluokka. __ kylla __ ei

11. Oppilas on __ tyttd __ poika

12. Oppilaan tuen taso: yleinen tehostettu erityinen

YLEISET MAARITTELYT

13. Miten madrittelisit koulumaailmassa kaytetyn kasitteen "sosioemotionaalinen tuki" ja mita
se mielestasi sisaltda? Mité se voi kdytannossa tarkoittaa yleisopetuksen opetusryhméssa?

14. Missd mielestési kulkee raja; millainen oppilas tarvitsee jo TEHOSTETTUA/ERITYISTA*
sosioemotionaalista tukea?
(*kysymysvaihtoehto riippui vastaajan oppilaan tuen tasosta)

15. Mita kasite "inkluusio” mielestasi sisaltda? Mité ajatuksia se sinussa herattaa?
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OPPILASKOHTAISET KYSYMYKSET

16. Maarittele lyhyesti tutkimukseen liittyvan oppilaan keskeisimmat koulussa ilmenevit
vaikeudet.

17. JOS oppilas on erityisen tuen oppilas, mika merkitys erityisen tuen paatoksella on mielestasi
ollut? Mitéd uutta se on oppilaan tilanteeseen tuonut?

18. Miten oppilaan kayttdytymisen ja tunne-elamén taidot ovat kehittyneet tdhdn mennessa
kuluvan lukuvuoden aikana?

19. Minka tekijéiden katsot vaikuttaneen oppilaan kéyttaytymisen ja tunne-elaman kehitykseen
suotuisasti kuluvan lukuvuoden aikana?

20. Minka4 tekijoiden katsot vaikuttaneen oppilaan kayttaytymisen ja tunne-eldmén kehitykseen
epasuotuisasti kuluvan lukuvuoden aikana?

21. Mika on tarkein tavoite, jonka olet tand lukuvuonna oppilaan sosioemotionaaliselle
kehitykselle asettanut?

22. Miten tuette oppilasta pedagogisesti ja/tai oppilashuollollisesti?
23. Millaista muuta tukea oppilas koulussanne saa?

24. Miten onnistuneeksi arvioit oppilaan nykyiset opetusjarjestelyt kokonaisuudessaan?
Millaiseksi koet oppilaan opettamisen yleisopetuksen opetusryhmaéssa?

KOULUYHTEISOON LIITTYVAT KYSYMYKSET

25. Millaiset valmiudet koulussanne mielestdsi on antaa kyseisenlaiselle oppilaalle riittavasti
hénen tarvitsemaansa tukea?

26. Mitka kouluyhteison tekijat edesauttavat kyseisen oppilaan onnistunutta koulunkayntia ja
opiskelua luokassasi?

27. Mitké kouluyhteison tekijat vaikeuttavat kyseisen oppilaan onnistunutta koulunkéyntia ja
opiskelua luokassasi?

28. Koetko itse saavasi riittdvasti tukea tyohosi kyseisen oppilaan kanssa ja mitkd ovat sité
ajatellen mielestasi tirkeimmat tahot tyokuvioissasi?
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LIITE 6. Tutkimuksen ensimmadinen vaihe: Oppilaan kdyttdytymispiirteiden

arviointilomake

OPPILAAN KAYTTAYTYMISPIIRTEIDEN ARVIOINTI

vastauskoodi:
g g o
slg |f |8 z
- o
Arvioi, miten hyvin kukin kuvaus sopii oppilaaseen ja = | £ |°® E‘ < g | 2
rastita vastaava vaihtoehto. 5 |5 | |% |5 z -
2] 2 eol= |28 |E3
= ~ =g & s < o g
o g ot — O e [5) < j=ae}
2212 |85 |= |2 |25
»S| & @ g o o 2 :c'g =
Oppilas BE| T |BE 3 2 g |98
?
on useimmiten hyvéintuulinen. ! LI S
. e . - 1 2 |3 4 5 ?
on innostunut eldmasti ja kiinnostunut uusista asioista.
?
osoittaa positiivista mielenkiintoa ympéristoonsa. 1 2134 :
?
vaikuttaa useimmiten tyytyviiseltd eliméansa. ! LI S
?
ajattelee ja puhuu positiivisia asioita itsestddn ja muista. 1 23 4 > ’
?
uskoo itseensd ja omiin kykyihinsa. 1 213t )
?
iloitsee onnistumisistaan. ! 23 4 > i
?
hakeutuu mielellddn toisten lasten seuraan. 1 2130t )8 :
?
tekee aloitteita pyytéen toisia lapsia viettiméaan aikaa kanssaan. 1 L S L e
ottaa oma-aloitteisesti osaa ryhmatoimintoihin kuten 1 2 13 |4 |5 |
keskusteluihin.
on useimmiten myonteisessd vuorovaikutuksessa ikitoverien 1 2|3 4 5 !
kanssa.
?
on kiva ja reilu toisia lapsia kohtaan. ! LN N L
?
on molemminpuolisissa ystavyyssuhteissa. 1 23t )
?
kykenee yhteistyohon ldhes kaikkien luokkatovereidensa kanssa. 1 L S L e
kayttad yhteisid vilineitd ja materiaaleja jaetusti tai vuorotellen 1 2 13 |4 |5 |
miuidenlasten kanssa.
?
auttaa mielellddn toisia. 1 2130 )
malttaa vuorotella tai pyytad puheenvuoroa osallistuessaan 1 23 |4 |5 |?
keskusteluihin.
?
noudattaa leikkien ja pelien sdant6ja. 1 213t :
?
on kohtelias muita ihmisia kohtaan. 1 21308 ’
?
osaa halutessaan kéyttdytyd hyvin. 1 230 s
?
noudattaa aikuisen ohjeita. 1 203 4|5 |
suhtautuu useimmiten suojelevasti tai puolustavasti pienempiin 1 2 |3 14 |5 |7
lapsiin.
?
kunnioittaa toisten lasten oikeuksia. 1 213 |43 ’
?
osoittaa vilittdvinsi toisten lasten tunteista. 1 2308 :
1 2 |3 4 5 ?

osaa eldytya toisen ihmisen asemaan.
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ymmirtad useimmiten, mikd on oikein ja mika véirin.

osoittaa katumusta toimittuaan vairin toista kohtaan.

on suosittu koulutovereidensa keskuudessa.

on usein johtajan roolissa ollessaan kavereidensa kanssa.

saa halutessaan toiset lapset puolelleen ja toteuttamaan tahtoaan.

saavuttaa omia henkilokohtaisia padmaaridén toimiessaan toisten
lasten kanssa.

I NG NG ENSG HNG) (NS

tekee tarkkoja oikeita havaintoja toisten ihmisten vilisistd
suhteista.

tulkitsee oikein toisten ihmisten ilmeitd ja eleitd sekd muita
tilannevihjeitd.

osoittaa ﬁ_r_nm_‘girtéivéinséi ettd eri tilanteissa ja ympéristoissi on
erilaiset kiyttaytymisodotukset.

on huumorintajuinen.

tietdd itse, missa asioissa on taitava.

tunnistaa omat tunnetilansa ja pystyy nimedmaén ne.

osaa yleensd kertoa, mistd omat tunteet johtuvat.

pystyy keskustelemaan tunteistaan tutun aikuisen kanssa.

osoittaa laheisyyden ja kiintymyksen tunteita.

f(lauttii tutun aikuisen huomiosta ja kahdenkeskisesté ajasta timan
anssa.

NG NS NN S VNG BN IS

pyytdd apua sitd tarvitessaan.

toimii suunnitelmallisesti ja harkitsevasti.

kdyttaa toimivia ratkaisukeinoja haastavissa tilanteissa.

sel_viytyﬂmahdollisista riitatilanteista turvautumatta fyysiseen
voimankayttoon.

s [

péasee kohtuullisessa ajassa yli negatiivisista asioista.

pystyy hallitsemaan suuttumustaan ja pettymystaan.

sietda peleissd havidmista.

sietdd epaonnistumista.

oppii virheistaédn eiki toista niita.

pystyy odottamaan vuoroa, vastausta tai apua.

tyoskennellessadn keskittyy ja suuntaa huomionsa
tarkoituksenmukaisesti.

L I I T B R

pystyy jatkamaan toimintaansa, vaikka rutiinit hairiintyvit.

pystyy tyoskenteleméin lyhyiti aikoja ilman valvontaa.

saattaa tehtdvinsa ja toimintansa loppuun asti.

tulee mielellaan kouluun.

osoittaa, ettd koulumenestys on hinelle tirkea asia.

tekee koulutehtavinsi viivyttelematta.

oppii useimpien oppiaineiden sisalt6jd vahintddn keskitasoisesti.

I NS NN IS NS BN S
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LIITE 7. Tutkimuksen toinen vaihe: Strukturoitu kyselylomake

TUTKIMUSOSIO 2
1. Vastauskoodi:

2. Arvioi oppilaasi kehitystd mainituilla osa-alueilla kuluneen lukuvuoden aikana. Valitse
ensimmadinen vaihtoehto, mikali oppilaalla ei ole ollut puutteita tai vaikeuksia osa-alueella
missadn vaiheessa vuotta.

<
=
L
= =) =)
= el =
54 & & ~
2d 3 9| g
54 4| 2| §
= ] 3| | &
=} ~ —
A ]
293 g 5| B
Oppilaan kehitys on mennyt... Sy 2 = &
‘D d S ) st
23 a| Bl @

vihin eteenpiin
paljon eteenpdin

empatia: toisten tunteiden ymmartdminen ja niiden huomioon
ottaminen

moraalinen herkkyys: oikean ja vairan erottaminen ja sen mukaan
toimiminen

positiivinen orientaatio: myonteinen kuva toisista ihmisisté ja heidan
aikeistaan

sovinnaisuus: ravhanomaisuuden séilyttiminen yhteisid pelisaantoja
noudattamalla

yhteistyokyky: valmius tyoskennelld toisten lasten ja aikuisten kanssa
yhteisen tavoitteen suuntaisesti

aloitteellisuus: oma-aloitteinen vuorovaikutus ja osallistuminen
yhteisiin toimintoihin

auttaminen: toisten avuntarpeen tunnistaminen ja sithen vastaaminen
oma-aloitteisesti

vuorovaikutuksen laatu: yhteenkuuluvuuden kokeminen hyvissa
ihmissuhteissa

tilannetaju: sosiaalisten tilannevihjeiden havaitseminen ja tilanteen
edellytysten mukaan toimiminen

itsetuntemus: omien vahvuuksien ja kdyttaytymismallien tunteminen

perspektiivin ottaminen: kyky eldytya toisten ihmisten asemaan

sosiaalinen lukutaito: toisten ihmisten ilmeiden ja eleiden tulkitseminen
sekd sosiaalisten tilanteiden hahmottaminen

tunnetaidot: kyky tunnistaa, nimeti ja analysoida omia tunteita ja niiden
syitd

kayttaytymisen hallinta: impulssikontrolli ja tarkkaavaisuuden
suuntaaminen

tunteiden hallinta: kyky muokata negatiivisia tunteitaan ja rauhoittaa
itsensd tunnekuohussa
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tilannevihjeiden tulkinta: kyky péitelld, millaista kaytostd missakin
tilanteessa edellytetdan

oikean toimintatavan valinta: harkinta ja vaihtelevien, tilanteisiin
sopivien reagointi- ja toimintamallinen valitseminen

oman toiminnan arviointi: syyn ja seurauksen ymmartaminen,
seuraamusten hyviksyminen ja virheistd oppiminen

yleinen positiivisuus: padsadntoisesti myonteiset tunnetilat ja reaktiot,
ikdtason mukainen kiinnostuneisuus ja into asioita kohtaan

liheisyyden kokeminen: henkil6kohtaisten suhteiden ja kiintymyksen
kokeminen ja osoittaminen

koulu- ja opiskeluorientaatio: koulumyonteisyys, koulunkdynnin ja
tehtévien pitdminen tarkedna

opiskelutaidot: omista kouluasioista huolehtiminen, koulun
kaytidnteiden omaksuminen

opiskelumenestys: vahintdan keskinkertainen menestys oppiaineissa

minépystyvyys: usko itseen, luottamus omiin kykyihin ja
mahdollisuuksiin

omien tavoitteiden saavuttaminen ihmissuhteissa: ei ole toisten lasten
talutusnuorassa vaan toteuttaa itseddn ja omia pyrkimyksidén toisten
kanssa toimiessaan

hyvit ihmissuhteet: ystavyyssuhteiden luominen ja sdilyttiminen
kavereihin, rakentavat ja tarkoituksenmukaiset suhteet koulun aikuisiin

status oppilasryhmissa: suosio koulu- ja luokkatovereiden keskuudessa

aggressiivisuuden hallinta: ei reagoi voimakeinoin, ei ajaudu
tappeluihin

odotusten tiyttiminen: sédntojen ja ohjeiden noudattaminen,
sosiaalisesti hyviksyttavalld tavalla kayttaytyminen

225




3. Alla on lueteltu joitakin tapoja antaa oppilaalle sosioemotionaalista tukea.
Valitse kultakin riviltd KAIKKI paikkansa pitavit vaittamat
(joita voi siis olla useampia tai ei yhtdan).

ammatilliset valmiudet antaa ko. tukea.
Olen antanut ko. tukea oppilaalle

Minulla on mielesténi riittavat
tand lukuvuonna.

Tuki on ollut mielestini tuloksellista.
Pidin tuen muotoa melko tirkedni.
Pidin tuen muotoa erittdin tirkeana.

positiivisen oppimisympériston luominen

turvallisen ilmapiirin luominen, kiusaamisen ennaltaehkaisy

rutiinit, selkeys ja ennakoitavuus opetuksessa

johdonmukaisuus, sovituista saannoista kiinni pitiminen

tehostettu valvonta

fyysisen ympariston jarjestelyt kuten erityinen istumapaikka tai

sermit

positiivisen palautteen antaminen, kannustus

oikean toiminnan palkitseminen

ei-toivottavasta kiyttaytymisestd nuhteleminen

yksilolliset ohjeet ja sadnnot oppilaalle

oppimissuunnitelman tai HOJKSin laatiminen

kaytosseurantavihko, aktiivityyny tai muu konkreettinen valine

kiinnostuksen ja arvostuksen osoittaminen oppilaalle

ylimaérainen huomioiminen ja joustaminen

laheisen, henkilokohtaisen suhteen luominen lapseen

oppilaan kuunteleminen ja empatian osoittaminen

vaikeiden tilanteiden kasittely

ryhméytymisharjoitukset, luokkahengen vahvistaminen

oppilaan vertaissuhteiden hoitaminen

Lions Quest-, Askeleittain- tmv. ohjelma

kaveritaitojen ja vuorovaikutuksen tukeminen

yhteistyétaitojen ja ryhméssé toimimisen taitojen opettaminen

tunnetaitojen opettaminen

kayttaytymisen saatelyn harjoittelu

itseilmaisu- ja kommunikointitaitojen opettaminen
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sosiaalisten tilanteiden tulkitsemisen opettaminen

itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoinen vahvistaminen

toivottujen kéyttaytymismallien tarjoaminen

tiivis yhteisty6 huoltajien kanssa

4. Myo6s nama tekijét voivat tukea oppilaan sosioemotionaalista kehitysta.
Valitse kultakin riviltd KAIKKI paikkansa pitavat vaittamat
(joita voi siis olla useita tai ei yhtddn).

He
B 2
= N =) =
) = = st
9 s =
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sopivan kokoinen opetusryhma

toisten oppilaiden esimerkki ja vertaistuki

valmiit toimintamallit haastaviin tilanteisiin

avustajan tuki

erityisopettajan tuki

yhteisopettajuus (kaksi opettajaa samassa
opetustilanteessa)

opiskelu pienryhméssa osa-aikaisesti

koulukuraattorin tuki

koulupsykologin tuki

kouluterveydenhoitajan tuki

verkostopalaverit, koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden
konsultointi

kodin tuki ja asenne

koko henkilokunta sitoutunut ohjaamaan oppilasta

rehtorin tuki oppilaalle
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5. Arvioi my®6s nédiden tekijoiden vaikutusta oppilaan kayttaytymisen ja tunne-eldman
kehittymiseen kuluvana lukuvuonna. Valitse oikea vaihtoehto.

vaikuttanut
epdsuotuisasti
ei vaikuttanut

vaikuttanut

suotuisasti

kasvaminen ja kypsyminen, uusi ikdkausi

ympariston- tai oppilasryhmén vaihdos

opettajan vaihtuminen/avustajan vaihtuminen

kaveripiirin vaihtuminen, muutokset ystavyyssuhteissa

oppilaan totuttu rooli luokassa

lisadntyneet vaatimukset

menestys oppiaineissa

motivaatiotekijét

kotitilanteen muuttuminen, kotitaustaan liittyvat
tekijat

ajan antaminen oppilaalle, mahdollisuus edeta
yksilollista tahtia

laakitys

terapia/kuntoutus, koulun ulkopuoliset tukitoimet

muu tekija, mika?
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6. Mitd mielta olet seuraavista vaittamisté yleisella tasolla?

samaa mielti

ei samaa eiki eri mielta
eri mielta

en 0saa sanoa

Jotkut oppilaat ovat erilaisia.

Kaikkia lapsia tulee kohdella samalla tavalla.

Tasa-arvo merkitsee samoja tehtévié ja tavoitteita kaikille.

Oppilaan saama erityiskohtelu on epareilua muita oppilaita
kohtaan.

Kaikki oppilaat tulee sijoittaa lahikouluunsa yleisopetuksen
luokkiin.

Kaikkia oppilaita ei voi opettaa yleisopetuksen ryhmissa.

Erilaiset oppijat kuuluvat erityisopettajalle.

Opetuksen taso laskee, jos opetusryhmaéssa on kaytoshairidisia
oppilaita.

Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opettamista yleisopetuksen
ryhmissa tulee edistaa ja kehittaa.

Tukea tarvitsevien oppilaiden opettaminen edellyttda normaalia
pienempéi opetusryhmai tai enemmaén henkilostoresursseja.

Jonkun osapuolen oikeusturva karsii, jos kaikenlaiset oppilaat
sijoitetaan samaan opetusryhméan.
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7.Mitd mieltd olet seuraavista tutkimuksen kohteena olevaan oppilaaseen ja hinen
opettamiseensa seka opetustyyliisi liittyvistd vaittamista?

samaa mielti
osittain samaa mielta
en 0saa sanoa

eri mielta

Tietoni ja taitoni ovat riittdneet oppilaan opettamiseen.

Koen, ettd oppilaan opiskelu ryhmasséni on ollut oikea ratkaisu.

Koen pérjdavini hyvin oppilaan kanssa.

Olen onnistunut oppilaan opettajana.

Oppilas on saavuttanut hidnelle asettamani sos. em. tavoitteet.

Oppilas opiskelee luokallani olosuhteiden pakosta”.

Oppilaan tukea ei pystyta toteuttamaan kunnolla kdytossaimme olevilla
resursseilla.

Oppilaan olisi parempi siirtyd pienryhmééan tai pienluokalle.

Oppilas pystyisi kdyttaytymaan paremmin jos vain haluaisi.

Yleisopetuksen ryhmassé opiskelu on vaikuttanut oppilaan kdyttaytymiseen
myonteisesti.

Yleisopetuksen ryhmaissa opiskelu on vaikuttanut oppilaan sosiaalisiin
taitoihin myonteisesti.

Oppilas on vaikuttanut negatiivisesti jaksamiseeni vuoden aikana.

Jos voisin valita, jatkaisin oppilaan opettajana

Olen enemmaén opettaja kuin kasvattaja.

Minusta on erittdin tirkedd tietdd oppilaan diagnoosi.

Eriytéan paljon.

Suunnittelen opetustani huolellisesti ja toteutan sitd suunnitelmien mukaan.

Etenen useimmissa oppiaineissa melko tarkkaan oppikirjojen mukaan.

Kokemukseni oppilaan opettamisesta kokonaisuudessaan on myonteinen.

8. Tiassa kyselyssda on mainittu monia oppilaan sosioemotionaalisen tuen muotoja.
Kerro lopuksi omin sanoin, mitk viisi tekijad ovat mielestési tarkeimpia sen kannalta, etta
tuloksellista sosioemotionaalista tukea voidaan antaa yleisopetuksen ryhmassa.

Uik oD =
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LIITE 8. Summamuuttujien muodostaminen oppilaan kayttaytymispiirteiden arvioista

S - T Cr. korre-
ml:,naaﬁ}a Yksittdismuuttujat (vaitelauseet) al?a .a"aﬂﬁgt

—_— . o Pystyy odottamaan vuoroa, vastausta tai apua.
kayttayttymisen o Malttaa vuorotella tai pyytaa puheenvuoroa osallistuessaan keskusteluihin. 0,29-
saately o Tydskennellessaan keskittyy ja suuntaa huomionsa tarkoituksenmukaisesti. 0,83

o  Pystyy jatkamaan toimintaansa, vaikka rutiinit hairiintyvat. 0,72
o Pystyy tydskentelemaan lyhyité aikoja ilman valvontaa.
o Toimii tarvittaessa suunnitelmallisesti ja harkitsevasti.
o  Pystyy hallitsemaan suuttumustaan ja pettymystéan. 0,56~
tunteiden saately ~ ®  Sietad peleissa haviamista. 085 (76
o Sietaé epaonnistumista. '
tunteiden o Tunnistaa omat tunnetilansa ja pystyy nime&maan ne. 0,72~
. o Osaa yleensi kertoa, mista omat tunteet johtuvat. 0,91
ymmartaminen o Pystyy keskustelemaan tunteistaan tutun aikuisen kanssa. 089
sosiaalinen e Tulkitsee oikein toisten inmisten ilmeita ja eleitd seka muita tilannevihjeité. 0,27-
o Tekee tarkkoja oikeita havaintoja toisten ihmisten vélisista suhteista. 0,71 053
ongelman- e Osoittaa ymmartavansa, etté eri tilanteissa ja ympéristoissé on erilaiset ’
) kayttaytymisodotukset.
ratkaisu o  Kayttaa toimivia ratkaisukeinoja haastavissa tilanteissa.

- ¢ On useimmiten mydnteisessa vuorovaikutuksessa ikatoverien kanssa. 0,29-
prososiaalinen ¢ Onkiva ja reilu toisia lapsia kohtaan. 0,84 0.70
kayttaytyminen o Ajattelee ja puhuu positiivisia asioita itsestéén ja muista. ’

o Osoittaa valittdvansa toisten lasten tunteista.
e Suhtautuu useimmiten suojelevasti tai puolustavasti pienempiin lapsiin.
. o Kykenee yhteistydhdn Ihes kaikkien luokkatovereidensa kanssa. 0,30~
tottelevaisuus o Noudattaa leikkien ja pelien s&antoja. 074 450
o Kunnioittaa toisten lasten oikeuksia. ’
e On kohtelias muita ihmisié kohtaan.
o Noudattaa aikuisen ohjeita.

. , o Uskoo itseensa ja omiin kykyihinsa. 0,26~
minapystyvyys ja o Vaikuttaa useimmiten tyytyvaiseltd elamaansa. 0,84 068
tunteiden valenssi @ lloitsee onnistumisista. '

o Osoittaa positiivista mielenkiintoa ymparistoonsa.
e Oninnostunut eldamasta ja kiinnostunut uusista asioista.
o On useimmiten hyvéntuulinen.

L e Tekee aloitteita pyytéen toisia lapsia viettdmaan aikaa kanssaan. 0,29~
assertiivisuus ja e On suosittu koulutovereidensa keskuudessa. 0,84 068
status ryhméassa e On usein johtajan roolissa ollessaan kavereidensa kanssa. ’

e Saa halutessaan toiset lapset puolelleen ja toteuttamaan tahtoaan.
e Saavuttaa omia henkildkohtaisia padgmaariaan toimiessaan toisten lasten kanssa.
opiskelu- e Osoittaa, ettd koulumenestys on hénelle térkeé asia. 0,49~
P e Tekee koulutehtavansa viivyttelematta. 0,80 067
orientaatio e Saattaa tehtdvansa ja toimintansa loppuun asti. ’

231



LIITE 9. Summamuuttujien muodostaminen opetusjérjestelyihin liittyvistd

ndkemyksistd
- . T . alf -
gthuaja Yksittdismuuttujat (véitelauseet) Cr. alfa ra%rtriﬁt
Onnistuminen o Koen parjadvani hyvin oppilaan kanssa.
tai e Olen onnistunut oppilaan opettajana. 0,87 0,61~
opetiajana o Koen, ettd oppilaan opiskelu ryhmassani on ollut oikea 0,76
ratkaisu.
Oppilaan kehitys ¢ Yleisopetuksen ryhméssa opiskelu on vaikuttanut oppilaan
kayttaytymiseen mydnteisesti. 083 0,35
¢ Yleisopetuksen ryhmassa opiskelu on vaikuttanut oppilaan 0,92
sosiaalisiin taitoihin myénteisesti.
o Oppilas on saavuttanut hanelle asettamani sos. em. tavoitteet.
Opettajan o Kokemukseni oppilaan opettamisesta kokonaisuudessaan on 0.86 0.42—
aksaminen myonteinen. ' '
Jaksaminen ja e KAANNETTY: Oppilas on vaikuttanut negatiivisesti 0.78
sitoutuminen jaksamiseeni vuoden aikana.
o Jos voisin valita, jatkaisin oppilaan opettajana.
. e Oppilaan tukea ei pystyta totetuttamaan kunnolla
Opettajan kaytdssamme olevilla resursseilla. 0,88 0,64~
e Oppilas opiskelee luokallani "olosuhteiden pakosta”. 0,78

riittAmattomyys

o Oppilaan olisi parempi siirtya pienryhmaén tai pienluokalle.
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LIITE 10. Tuen tasojen rajanvetoa — alkuperdiset ilmaukset luokiteltuina

(T = tehostettu tuki, E = erityinen tuki)

A) vaikeus oppilaalla

A.1) oppilaalla on tietty negatiivinen ominaisuus tai toimintatapa

T oppilas on syrjaédnvetédytyvé, yksindinen ja eristaytyva.

E oppilas on aloitekyvytdn vuorovaikutukseen muiden kanssa.

E oppilas on yli-impulsiivinen/héiritsevasti kayttaytyva

E oppilas on syrjddnvetéytyva ja tunne-eldméltddn epévakaa.

E oppilas on levoton, keskittymétdn ja ilman tukitoimia muuta ryhméé kovasti héiritseva.

E oppilas on aggressiivinen.

E oppilas on vékivaltainen toisia kohtaan

E oppilas on piittaamaton muista ihmisista.

E luonteenpiirteissé on jotain niin "ongelmallista”, etté arkielama ei suju itsestéaan.

T ainut ratkaisumalli on vékivalta.

E oppilaalla on itsetuhoisia ajatuksia, lintsaamista, koulumenestys poikkeuksellisen huonoa, vaikka
opettaja tietaa, eftd kykyja olisi.

T oppilas ei noudata koulun tai luokan sdént6ja, vaikka tietdd ja ymmaértdd, miten tulisi toimia (foimiminen
vastoin parempaa tietoaan)

A.2) oppilaalla on tietty vaikeus tai puute

T oppilaalla on vaikeuksia ottaa vastaan aikuisen ohjeita iiman uhmaa

E lienee huomattavia vaikeuksia esim. toisten kanssa toimimisessa tai omien tunteiden saételyssé.

T oppilas ei osaa ottaa apua vastaan

E oppilas ei osaa hakeutua muiden seuraan.

E oppilas ei hallitse tunteitaan ja kdyttdytyy esim. héiritsevasti/arsyttévasti muita kohtaan.

E lapsi ei vaikeissa tilanteissa hallitse itsedédn ja omaa kéyttaytymistdan vaan menee "lukkoon" tai tilaan,
jossa héneen ei saada kontaktia

T oppilas ei hallitse negatiivisia tunteita: huutaa, riehuu, kiroilee, kéyttdytyy aggressiivisesti

E oppilas ei kykene tunteiden hallintaan (itsehillintdan), - - keskittymisongelmat

T lapsi ei siedd pettymyksié eikd osaa késitelld tunteitaan jérkevélla tavalla.

E oppilas ei tule toimeen opetusryhméssé

T oppilas ei uskalla tai halua yrittda itse eikd luota omiin kykyihinsé

B) vaikeuksien intensiteetti

B.1) toistuvuus

T lapsella on toistuvasti ongelmia kavereiden kanssa, kiusaamista tai kiusatuksi tulemista, konflikteja
opettajan kanssa (ohjeiden laiminlyémisté, haluttomuutta tehtdvienteossa)

T oppilas toistuvasti ratkaisee ongelmatilanteet satuttamalla muita.

E kyseinen ongelmalapsi aiheuttaa toistuvasti itselleen hankalia tilanteita - -

B.2) maaritelty sekvenssi

T oppilas toimii usein aggressiivisesti toisia kohtaan.

E usein hankalaa olla vertaisryhméssé

T oppilas joutuu usein ja sddnnéllisesti (viikottain) konflikteihin toisten oppilaiden tai koulun aikuisten
kanssa ja/tai héiritsee opetusta

E sos.em. taidot ovat niin heikot, ettd konflikteja syntyy toistuvasti ja haitallisen usein.

E Jos ndité tilanteita (tunteiden hallitsemattomuus haittaa opiskelua) tapahtuu Iahes péivittéin - -

T koulun arjessa selviéminen vaatii Idhes joka tunti erilaisia jérjestelyja, tukea ja huomioimista
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B.3) pitkékestoisuus

T tuen tarve on sddnnéllista ja pitkdaikaista, jos kuraattori- tai psykologikdynnit perusteltuja viikoittain

T oireet (vdsymys, holtiton kéyt6s, puheet itsesta ja kodin oloista huolestuttavia) jatkuvat kuukaudesta
toiseen

C) tuentarve

C.1) usean tukimuodon tarve

T lapsi tarvitsee useaa tukimuotoa ryhméssé toimimiseen, tunteiden hallintaan ja toisten huomioon
oftamiseen

C.2) tiettyjen tukitoimien tarve

T oppilas vaatii paljon erityishuomiota

T koulun arjessa selvidminen vaatii ldhes joka tunti erilaisia jérjestelyja, tukea ja huomioimista

T oppilas ei kykene oftamaan omia voimavarojaan ja alykkyyttaan kayttéénsé, vaan tarvitsee enemmén
aikuisen apua

T oppilas ei kykene tydskentelemdén ilman aikuisen vieresséa seisomista

T lapsi tarvitsee toiminnan ohjausta niin paljon erilaisissa tilanteissa, etté tarvitsee opettajan lisdksi toisen
aikuisen auttamaan péivan kulussa

T viimeistaéan silloin, kun tilanne kehittyy niin pahaksi, etté - - oppilasta joutuu sitomaan tilanteen ollessa
péélla

T lapsella on péivittéin toistuvia ongelmatilanteita itsensa tai toisten oppilaiden kanssa eiké hén selvia niisté
ilman aikuisen ohjausta tai tukea

D) oppilas ei edisty (tuesta huolimatta); "oireet” jatkuvat

T oppilas ei edisty, vaikka asioista aina puhutaan

T héiritseva kayttdytyminen jatkuu ja oppilas ei opi muistamaan sovittuja asioita apukeinoista huolimatta

T raja on kuin veteen piirretty viiva (siihen vaikuttaa muu luokka ja mahd. oppilaan edistyminen)

E kyseinen ongelmalapsi aiheuttaa toistuvasti itselleen hankalia tilanteita eikd itse 16ydé aikuisen kanssa
kéydyisté keskusteluista huolimatta "ulospéésya" tilanteestaan.

E) oppiminen vaikeutuu

E.1) kouluty6 ja oppiminen vaikeutuvat

T oppiminen vaikeutuu

T keskittymisen puute aiheuttaa alisuoriutumista

T héiriintynyt tunne-eldmé haittaa omaa ja muiden koulunkdyntiéd sekéa toimintaa ryhméssé

E koulutyé tai vertaissuhteet hdiriintyvét vastaantulevien ongelmatilanteiden kautta.

T oppilas ei pysty opiskelemaan héiriintymétté/hairitsemétté kdytoksellddn ryhméssé

T ongelmat hairitsevét lapsen koulunkdyntia niin, ettei hdn pysty saavuttamaan parasta itselleen
mahdollista suoritustasoa.

T oppilas ei pysty hallitsemaan omia tunteitaan, pddseméén yli esim. suuttumuksestaan tai
pettymyksestdén vaan tunteet haittaavat opiskelua.

E vaikeudet tehdé kouluty6té ilman tété tukimuotoa ovat vahéiset (suuret?).

E oppilaalla on - - koulumenestys poikkeuksellisen huonoa, vaikka opettaja tietéé, etté kykyjé olisi.

E.2) oppilas ei saa potentiaaliaan kdyttoon/toimi niin hyvin kuin osaisi

T keskittymisen puute aiheuttaa alisuoriutumista

E oppilaalla on - - koulumenestys poikkeuksellisen huonoa, vaikka opettaja tietdd, ettd kykyja olisi.

T ongelmat héiritsevét lapsen koulunkéyntié niin, ettei hdn pysty saavuttamaan parasta itselleen
mahdollista suoritustasoa.
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F) negatiivinen vaikutus muihin

F.1) muut oppilaat ja/tai opetus héiriintyy

E muiden oppilaiden oppiminen vaarantuu siksi, etté opettajalla menee kohtuuttoman kauan aikaa yhdelle
oppilaalle, jonka tuen tarve on kasvanut suureksi.

T héiriintynyt tunne-eldmé haittaa omaa ja muiden koulunkdyntia seké toimintaa ryhméssé

T oppilas héiritsee toistuvasti omaa ja luokkakavereiden oppimista ja vie opettajan opetusajasta suuren
osan ks. oppilaaseen.

T oppilas ei pysty opiskelemaan héiriintymétté/héiritseméttéa kdytoksellddn ryhméassa

E Jos néita tilanteita tapahtuu lahes péivittéin ja niiden purkamiseen kuluu muiden oppilaiden aikaa.

E oppilas ei hallitse tunteitaan ja kdyttdytyy esim. héiritsevésti/ drsyttavasti muita kohtaan. - -

E Oppilas on levoton, keskittymétdn ja ilman tukitoimia muuta ryhméé kovasti héiritseva.

E oppilas on yli-impulsiivinen/héiritsevésti kdyttdytyvé

T hairitsee opetusta

F.2) muiden (oppilaiden) turvallisuus on uhattuna

E vékivaltaisuus, jos kéyttdytyminen on uhka muiden oppilaiden turvallisuudelle.

T viimeistéén silloin, kun tilanne kehittyy niin pahaksi, etté tavarat lentelevét ja muiden oppilaiden
turvallisuus on uhattuna - -

E oppilaan kykeneméttémyys aiheuttaa vaaratilanteita, tai tilanteita, joissa jonkun lapsen pitaa peldta,
satuttaako toinen, tai kdyttéytyy muuten hyvin arvaamattomasti.

E tunteiden hallitsemattomuus johtaa esim. vékivaltaiseen kédyttdytymiseen toisia kohtaan

E lapsen sisdinen kontrolli ei riitd estdmédédn hdnté vahingoittamasta itsedén tai tovereitaan / perhettdan.

G) oppilas itse on vaarassa

E SYRJAYTYMISVAARA on mielestani yksi niisté asioista jolloin erityinen tuki on paikallaan.

E lapsen siséinen kontrolli ei riitd estimédén hénté vahingoittamasta itsedan tai tovereitaan / perhettaan.
E oppilas joutuu jatkuvasti eriarvoiseen asemaan vaikeuksiensa takia

H) opettajaan liittyvat tekijat

T oppilas heréttdd opettajassa huolta kdytdksensa tai tunne-eldmén ongelmiensa vuoksi.

E oppilas, joka heréttéda toiminnallaan huolta ja jolla on oman toiminnan ohjauksessa paljon hankaluuksia.
T opettajan ammattitaito ei riitd

I) ryhméan liittyvat tekijat

T ryhmé on liian haastava

E hén erottuu joukosta.

E Kéytbs on ikdtasoon sopimatonta ja herédttdd muissakin oppilaissa himmdéstysta. (ei tietysti peruste
sinénsé)

Vaikea sanoa

E Selkedé rajaa ei mielesténi ole. Riippuu paljon siitd, millaisista haasteista ja ongelmista on kyse, mitéd
kaikkea siihen liittyy ja millé keinoin asia on ratkaistavissa. - - Opettaja yksin ei voi tuen tarvetta mééritell,
mydskédén sen vuoksi eftei opettajilla ole varsinaista koulutusta asiaan. Tuen tarve mééritelldén yhdessé
oppilashuoltoryhmén ja muiden asiantuntijoiden kanssa.

E Vaikea asia méaritelld, jokainen kun on yksil6.

E Tarkkaa rajaa on vaikea hahmottaa. Ihmiset ovat erilaisia, kuten myGs tapaukset ja tilanteet.

T raja on kuin veteen piirretty viiva (siihen vaikuttaa muu luokka ja mahd. oppilaan edistyminen)

235



LIITE 11. Oppilaan keskeisimmit vaikeudet — esimerkkejé alkuperdisten ilmaisujen

luokittelusta

. o . kompetenssin
alkup. limaisu tiivistys/alaluokka ylaluokka osa-alue
hienomotoriikka kirjoittamisessa heikot motor. taidot fyysinen tekija ei sos.em. tekija
vatsan toiminta ja lukuiset vessareissut somaatt. ongelma fyysinen tekija ei sos.em. tekija
nukkuu tai esittdd nukkuvaa oppitunneilla. | vasymys fyysinen tekija ei sos.em. tekija

Ko.oppilas on myos aistiherkka esim.

auringonpaiste, otokat kirjassa jne aistiherkkyys kognit. tekija ei sos.em. tekija
keskivaikea kuuluvika, kayttaa

kuulolaitetta molemmissa korvissa. kuulovika kognit. tekija ei sos.em. tekija
seka paljon ongelmia heikon muistin ja muistin ja hahmott.

hahmottamisen alueella vaikeudet kognit. tekija ei sos.em. tekija

teknisen lukutaidon puutteet,

opp.vaik. oppiaineissa

oppimisvaikeus

ei sos.em. tekija

Puheen tuottamien vaikeaa;ankyttaa.

puheen tuottamisen
vaikeudet

puheen tuottamisen
vaikeus

ei sos.em. tekija

Jattaa paljon laksyja tekemétts ja
unohtelee vélineita kotiin.

koulutehtavien
hoitamisen vaikeudet

tehtavien ja valinei-
den hoitamisen
vaikeudet

ei sos.em. tekija

aikuisen lasn&olon ja kuuntelijan tarve: aikuisen lasn&olon henkilokohtaisen hyvét
aina kysyttavaa ja puhuttavaa asioista tarve huomioimisen tarve | ihmissuhteet
Vaatii superpaljon aikuisen huomiota, henkilokohtaisen hyvéat
jotta tehtavat ja asiat onnistuvat. huomion tarve huomioimisen tarve | ihmissuhteet
Vaikeudet ovat aikuisten kanssa ristiriidat aikuisten opettajasuhteiden hyvat
kommunikointi kanssa ongelmat ihmissuhteet
On muutenkin aika dominoiva persoona vertaissuhteiden hyvat
luokkatovereiden keskuudessa, dominoivuus ongelmat ihmissuhteet
vertaissuhteiden hyvéat
Eristaytyminen luokkakavereista eristaytyminen ongelmat ihmissuhteet
vertaissuhteiden hyvéat
Kiusaa erasta oppilasta nimitellen. kiusaaminen ongelmat ihmissuhteet
ja (vaikeuksia) tulla vapaissa tilanteissa konfliktit vertaisten vertaissuhteiden hyvéat
toimeen toisten lasten kanssa. kanssa ongelmat ihmissuhteet
vertaissuhteiden hyvat
Hyvia ystavia on oikeastaan vain yksi ystévien puute ongelmat ihmissuhteet
ja saattaa kayda fyysisesti toisten aggressiivinen kayttaytymisen
imppuun. kayttaytyminen saatelyn vaikeudet itsesaately
kayttaytymisen N
ylivilkkaus, impulssikontrollin vaikeudet impulsiivisuus saatelyn vaikeudet itsesaately
) ) kayttaytymisen N
itsehillinta itsehillinnan vaikeus saatelyn vaikeudet itsesaately
kayttaytymisen N
ja keskittymiskyky on ollut huono. keskittymisen vaikeus | saatelyn vaikeudet itsesaately
o kayttaytymisen kayttaytymisen N
oman kayttaytymisen kontrollointi kontrollointi saatelyn vaikeudet itsesaately
levoton, pydrii lattialla munamiehena, kayttaytymisen N
aantelee, vinkuu, konttaa, ryntailee jne. levottomuus saatelyn vaikeudet itsesaately
) ) kayttaytymisen N
Lyhytjanteisyys, lyhytjanteisyys saatelyn vaikeudet itsesaately
ei aina jaksa osottaa vuoroaan ja kayttaytymisen N
luovuttaa, odottamisen vaikeus saatelyn vaikeudet itsesaately
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tarkkaavaisuuden kayttaytymisen
Tarkkaavaisuushairio; vaikeudet saatelyn vaikeudet itsesaately
toiminnanohjauksen kayttaytymisen
vaikeus séadella omaa toimintaa vaikeudet séatelyn vaikeudet itseséately
Oppilas ei pysty tydskentelemaén tyoskentelyn kayttaytymisen o
oppitunneilla vaikeudet séatelyn vaikeudet itseséately
Riita- ja ongelmatilanteissa erittain o kayttaytymisen o
vakivaltainen, vakivaltaisuus saatelyn vaikeudet itsesaately
ahdistuu, jos joku ei suju suunnitelman ) . tunteiden saatelyn o
mukaan esim. lukujarjestysmuutokset ahdistuneisuus vaikeudet itseséately
. ) o epaonnistumisen tunteiden saatelyn o
Ei kesté vastoinkdymisia, havioita. sletdmisen vaikeus vaikeudet itseséately
] ] tunteiden saatelyn o
Hermostuu turhan helposti hermostuu helposti vaikeudet itsesaately
) . tunteiden s&atelyn o
Itkuherkka, itkuherkkyys vaikeudet itsesaately
jaa Kiinni asioihin, jotka ovat asian tunteiden saatelyn
etenemisen kannalta irrelevantteja, jumiutuminen vaikeudet itsesaately
ﬁettymyksensietokyky tunteiden saatelyn
Pettymysten sietokyky on huono, eikko vaikeudet itsesaately
tunne-eldmén tunteiden saéatelyn
tunne-elamaltaan "ailahteleva". epavakaus vaikeudet itsesaately
tunteiden hallinnan tunteiden saéatelyn
negatiivisten tunnetilojen saéately: ongelmat vaikeudet itsesaately
Menee yleisesti siitd, missa aita on orientaatio- koulunkaynti-
matalin. Lusmuaa ja venkoilee. alisuoriutuminen ongelmat orientaatio
Ei tunnu olevan kiinnostunut oikein orientaatio- koulunkaynti-
mistaan. motivaatio-ongelmat ongelmat orientaatio
orientaatio- koulunkaynti-
hall valia -asenne, valinpitdmattémyys ongelmat orientaatio
rittdmisen puute, orientaatio- koulunkaynti-
luovuttamisalttius uovuttaminen ongelmat orientaatio
) . ) koulunk&ynti-
luvattomat poissaolot koulusta, poissaolot poissaolot orientaatio
o o véhéinen luottamus o
ja itsetunnon puute. heikko itsetunto itseen ja omiin kyk. | min&pystyvyys
o o véhéinen luottamus o
itsekriittisyyden runsaus itsekriittisyys itseen ja omiin kyk. | mindpystyvyys

ei nde omassa toiminnassa vaaryytta jos

esim. tuuppii toisia jalkapallossa,

vaikeus ottaa vastuuta
oman kayttaytymisen
seurauksista

moraalisen
paattelyn vaikeudet

prososiaalinen
orientaatio

hairitseminen

odotusten vastainen

prososiaalinen

tydrauhan hairitseminen, oppitunneilla kéyttaytyminen orientaatio
odotusten vastainen | prososiaalinen

Yleensa aina 4&nessé, hairitseva puhuminen | kayttaytyminen orientaatio

kieltdytyminen tehtévista, kieltaytyminen odotusten vastainen | prososiaalinen

vastaansanominen, tehtavista kayttaytyminen orientaatio
ohjeiden

tekee usein ihan muuta esim. annetun noudattamisen odotusten vastainen | prososiaalinen

harjoituksen sijaan jumppatunnilla vaikeus kéyttaytyminen orientaatio
Erosos.

Ei oma-aloitteisesti anna apuaan muille, ayttaytymisen odotusten vastainen | prososiaalinen

eika aina pyydettdessakaan. valkeudet kayttaytyminen orientaatio
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kiroilee, haistattelee ja kéyttaa sopimaton odotusten vastainen | prososiaalinen
&arimmaisen torkeaa kielta kielenkaytto kayttaytyminen orientaatio
Ei hyvaksy yleisia saantdja yhteisissa saantojen ja ohjeiden | odotusten vastainen | prososiaalinen
toiminnoissa esim. valitunnilla noudatt. vaikeudet kayttaytyminen orientaatio
Ei tottele puhetta, kunnioitus aikuista odotusten vastainen | prososiaalinen
kohtaan puuttuu kokonaan. tottelemattomuus kéyttaytyminen orientaatio
odotusten vastainen | prososiaalinen
uhmakkuus, uhmakkuus kayttaytyminen orientaatio
vaikeus tulkita tilanteita ja toisten sosiaalisten vihjeiden | heikot sosiokogn. sosiaalinen
ihmisten kaytosta tulkinnan vaikeudet taidot ongelmanratkaisu
tilannetajun puute: mm. holmotja ) . heikot sosiokogn. sosiaalinen
naséviisaat vitsit epasopivissa tilanteissa | tilannetajun puutteet taidot ongelmanratkaisu
toisten tunnetilojen heikohko . perspektiivin_ sosiaalinen
ymmartadminen esim. kun on loukannut empatiakyvyn puutteet | ottamisen vaikeus ongelmanratkaisu
o ] ] toisten huomioon- perspektiivin_ sosiaalinen
eika kykene ottamaan muita huomioon. oftamisen vaikeus ottamisen vaikeus ongelmanratkaisu
vaikeasti vaikeasti
Mutismi, mutismi maariteltava madariteltava
Laﬁsi on uppoutunut pelien ja TV uppoutuminen vaikeasti vaikeasti
hahmojen maailmaan (esim. munamies). | pelimaailmaan méariteltava médriteltava
s0s.kanssakéymisen
Sosiaalisen kanssakaymisen vaikeus; ongelmat yleisluontoinen yleisluontoinen
Lisaksi on paljon tunnepuolen ongelmia, | tunnepuolen ongelmat | yleisluontoinen yleisluontoinen
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LIITE 12. Sosioemotionaalisen tuen lihtokohtien luokittelukriteerit

LUOKKA

KRITEERIT

TYYPPIESIMERKKI

Oppilaan ongelmien
maarittely

Kuvataan tuen kohteena olevan oppilaan
vaikeuksia, puutteita ja ongelmatilanteita.

Sosioemotionaalista tukea
tarvitsevat lapset, joilla on vaikeuksia
omien tunteidensa tunnistamisessa
ja hallinnassa seké sosiaalisissa
taidoissa.

Oppilaan ongelmiin
vastaaminen

Kuvataan tukitoimia, joiden I&htokohtana ovat
oppilaan ongelmat. Kuvauksissa mainitaan
joko

A) oppilaan ongelma,

B) reaktiivinen tukitoimi (tilanteeseen
puuttuminen) tai

C) korjaava tukitoimi (pyrkimys vahentaa
negatiivista kayttaytymista jatkossa).

A) Tiettyihin tunne-elémén
"lukkoihin" liittyvaa apua ja
konsultointia.

B) aikuisen tarkkailu ja asioihin
puuttuminen ajoissa on tarkeaa.
C) Oppilaan tunne-eldméé tuetaan
niin, ettd hdn sopeutuu toimimaan
ryhméassa.

Oppilaan Kuvataan taito tai tilanne, jossa oppilas Oppilas tarvitsee sdédnndllisesti apua
tuentarpeiden tarvitsee tukea taikka tuen muoto. kaveritaidoissa ja toisten ihmisten
maarittely huomioon ottamisessa.

Oppilaan Kuvataan, miten oppilaan tuentarpeeseen Oppilasta jolla on tdmén tyyppisid

tuentarpeisiin
vastaaminen

vastataan. (implikoi puutteita ja vaikeuksia
tuen lahtokohtana)

tarpeita tuetaan esim.
siirtyméitilanteissa,

Tavoitteiden
maarittely

Tuki maaritellaan tavoitteena tai tavoitteiden
kautta.

Sosioemotionaalinen tuki koulussa
on sité, etté oppilas tiedostaa itsensé
ja oman paikkansa sosiaalisessa
ympaéristossa.

Keinoja saavuttaa
mainitut taidot

Kuvataan tukitoimia, jotka kohdistuvat
mainittuun taitoon.

Opetetaan lapsille taitoja eri
tunnetilojen késittelyyn ja erilaisten
tunteikkaiden tilanteiden
kohtaamiseen.

Keinoja saavuttaa
tavoiteltu toiminta

Kuvataan tukitoimia, jotka kohdistuvat
oppilaan kayttaytymisen
muuttamiseen/muuttumiseen.

Kéyténndssé se tarkoittaa sitd, eftd
oppilaalle tarjotaan toivottuja
kéyttaytymismalleja

Keinoja saavuttaa
mainittu muu tavoite

Kuvataan tukitoimia, joiden tarkoituksena on
johtaa mainittuun muuhun tavoitteeseen.

Opettaja osaa kayttda myds
ryhmédynamiikkaa edistédkseen
oppilaidensa hyvinvointia.

Tuen kuvaaminen

Kuvataan toimintaa oppilaan tukemiseksi
ilman toiminnan tavoitetta taikka kohteena
olevaa taitoa tai ongelmaa

pyritéén olemaan oppilaan tukena.

Tuen muotojen
nimeédminen

Luetellaan tuen muotoja, ei toimintaa eika
sisaltoa

erityisopetus
selkeét séédnndt, rutiinit ja rajat

Tilanteen maarittely

Kuvauksen perustuu tilanteeseen, jossa
tukea annetaan

Tuetaan oppilasta luokassa
ryhmétilanteissa sekd myGs
yksil6tehtévissa.

Vilineen nimedminen

Kuvauksena tietyn materiaalin tai ohjelman
nimeaminen

KivaKoulu-tunnit

Tuen antajan
nimeédminen

Kuvauksen paéosassa se, kuka tukea antaa,
ei se, mita han tekee

avustajan tuki
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LIITE 13. Sosioemotionaalisen tuen kohdistumisen luokittelukriteerit

TUEN KOHDISTUMINEN OPPILASKOHTAISESTI VS. YHTEISESTI

Oppilaskohtainen:
- Kohdistuu yksittaiseen oppilaaseen (mainittu “oppilas” yksikossé tai madrittelysta kay
muutoin ilmi) tai
- vastauskokonaisuudesta kay ilmi, etta puhutaan yksil6tason tuesta.

Yhteinen:
- Mainittu kohteena oppilaat monikossa tai
- toiminta on luonteeltaan sellaista, ettd se kohdistuu koko ryhmaén, esim. KiVa-
koulutunnit, "vaihtelen istumajarjestyksid ja padtdn ryhmatoiden ryhmat” tai
- vastauskokonaisuudesta kay ilmi, ettd puhutaan ryhmatason tuesta.

Kategorinen, systemaattisesti jokaiseen oppilaaseen kohdistuva:
- toiminta jokaiseen yksittaiseen oppilaaseen hianen valmiuksiinsa katsomatta (esim.

arviointikeskustelut)

Pienryhmékohtainen:
- kohdistuu pieneen ryhméén, joka on valikoitu kohteeksi vaikeuksiensa takia
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LIITE 14. Tuen ldhtokohdat ja kohdentuminen — esimerkkeja alkuperdisten ilmaisujen

luokittelusta

Merkitysyksikaiden koodaus:

1. kirjain (Iahtokohta)
O=ongelmalahtdinen

2. kirjain (kohdentuminen)
O=oppilaskohtainen

T=taito- ja tavoitelahtdinen Y=yhteinen
N=toimenpidelahtdinen R=ryhmakohtainen
X=maarittelematon K=kategorinen

X=maarittelematon

Vast.koodi

Miten maérittelisit koulumaailmassa kaytetyn késitteen
"sosioemotionaalinen tuki" ja mita se mielestési siséltaa? Mita se voi
kaytdnnossa tarkoittaa yleisopetuksen opetusryhmassa?

ong./
taito-
laht./
pain.

sos./
em.

oppi-
lask./
yht.

012P

Oppilas tarvitsee saanndllisesti apua kaveritaidoissa ja toisten ihmisten
huomioon ottamisessa. 00

ONG.L.

S0S

OoPP

026T

Tiettyihin tunne-elamaan lukkoihin liittyvaa apua ja konsultointia 00

ONG.L.

035P

Se tarkoittaa oppilaan kasvattamista jokapaivaisten kaytdnnon tilanteiden
kautta. NO Tavoitteena olisi saada oppilas tunnistamaan ja nimeamaan
tunteitaan, ja sita kautta myds saatelemaan niita. Tavoitteena on myos, etta
oppilas ymmartaisi, etta kaikki tunteet ovat sallittuja, mutta niista aiheutuvat
teot eivat aina ole hyvaksyttavia. TO Tunnepuolen kasvatusta tulee
annettua esim. niissa tilanteissa, kun joku oppilas on sanonut toiselle
pahasti tai vaikka joku on jatetty valituntileikin ulkopuolelle. Asiasta jutellaan
ko. oppilaan kanssa hetki rauhallisesti. Mietitdan esim., miltd hanesta
tuntuisi, jos joku tekisi hanelle yhta ikavasti. Yritetaan keksia yhdesséa joku
ratkaisu tilanteeseen. OY Kaytan opetuksessani saanndllisesti mutta
vaihdellen seka KiVa-koulu- etta Lions Quest-materiaaleja. NY Vaihtelen
istumajarjestyksia n. kahden kuukauden valein ja paatan ryhmatdiden
ryhmat, jotta oppilaat joutuisivat opettelemaan ty6skentelya eri
luokkakavereiden kanssa. TY

TAITOP

EM+
S0S

OPP+
YHT

042P

Tuetaan lasta kehittymaan niin, etta han tulee toimeen ryhméassa muiden
lasten ja aikuisenkin kanssa. TO Tuetaan lapsen itsetuntoa niin, etta han
pystyy saatelemaan kaytdstaan ja tunnistamaan tunnetilojaan ja
saatelemaan kaytostaan tilanteen mukaisesti. TO Autetaan lasta
kasittelemaan tunteitaan vaikeissakin tilanteissa. TO

TAITOL.

SOS+
EM

OPP

051P

Tuetaan ja opastetaan oppilasta sosiaalisissa tilanteissa, esim.
tulkitsemaan toisten iimeita ja eleitd, TO kannustetaan /ohjeistetaan
oppilasta purkamaan omia tunteitaan soveliaalla tavalla (ei esim. lyomalla).
00 Ohijeistetaan miten toiset reagoivat oppilaan kaytokseen jos han ei sita
itse ymmarra. OO Tuetaan oppilasta luokassa ryhmatilanteissa seka myos
yksilétehtavissa. NO

TAITOP

SOS+
EM

OPP

064P

apua sosiaalisten tilanteiden ja omien tunteiden tulkinnassa ja
selvittdmisessa seka toiminnassa TO

TAITOL.

SOS+
EM
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075P

Arvostamani Psykologi Vesa Maki-Kuutin sanoin: opetus voi kaytanndssa
olla mahdollista vain, jos oppilaan ja opettajan vélilla vallitsee ymmarrys ja
myoétatunto NO toisiaan kohtaan. Oppilaalla tulisi olla tunne, etté opettaja
on hanen puolellaan, auttaa ja ymmartaa tarvittaessa. TO Kun tdma yhteys
on saavutettu, paastaan oppimisen alkuun. Olen aina kayttanyt luokassani
aikaa sosiaalisten taitojen harjaannuttamiseen Lion's Quest- ohjelman
avulla.TY Lisaksi olemme Kiva koulu- ohjelmassa.NY

Joka vuosi arviointikeskusteluissa kdymme lapi kayttaytymisen arvosanaan
liittyvia asioita N ja sitd miksi arvosana on miké on. Itsetuntemuksen
oppiminen on yhta tarkeaa kuin kertotaulut. TK

TAITOL.

EM+
S0S

YHT

084L

Oppilas tarvitsee tukea sosiaalisissa vuorovaikutustaidoissa ja sosiaalisessa
kanssakaymisessa kaikkineen luokkatilanteen aikana. OO Tunne-eldman
alueella on asioita, jotka myds vaativat tukea ja opettajan huomiota. OOTuki
kattaa molemmat osa-alueet.

ONG.L.

094P

Oppilas tarvitsee runsaasti kannustusta OO ja luokan struktuuri sunnitellaan
siten, ettd on vahan héiriétekijéita. OO Lahelle sijoitetaan sosiaalisesti
taitavia oppilaita tukemaan ja auttamaan. NO

ONG.L.

EM+
SO0S

OPP

102X

Tukea tarvitsee lapsi, jolla on vaikeuksia keskittymisessa, huolellisuudessa,
tottelevaisuudessa, suhteissa koulutovereihin ja koulun aikuisiin. Mit4 voi ja
saa tehda ja mita ei. Kaytésongelmia. 00

Opetusryhmassa kaytantd riippuu siita, onko lapsi ulospain suuntautunut.
Jos on, oppilas vaatii suuren osan opettajan huomiosta ja vie opettajan
aikaa kohtuuttoman muilta apua tarvitsevilta oppilailta. 00

ONG.L.

S0S

OPP

112P

Sosioemotionaalinen tuki tarkoittaa tukitoimenpiteita, joissa lapsella on
mahdollisuus saada koulun aikuisilta keinoja kasitella omia
"lukkotilanteitaan” tai vaikeita asioita. 00 Koulun aikuiset ovat talléin
verkostoituneet ko. lapsen hyvaksi. NO Tukea voivat antaa kaikki
koulupsykologista koulun keittajaén. NO Yleisopetuksen opetusryhméassé
opettajalla on rajalliset mahdollisuudet antaa oppituntien aikana
sosioemotionaalista tukea oppilaalle, ilman, etta se héairitsee muun luokan
tydskentelya. Oppilaat ymmartavat jonkinlaisen ylimaaraisen huomion /
joustamisen, OO mutta loputtomiin ei voi joustaa vain siksi, etta toinen ei
pysty toimimaan yhteisten sdantéjen mukaan. Tama on lapsille epareilu
asetelma, koska sosioemotionaalista tukea tarvitseva lapsi oppii myds
kéyttamaan hyddykseen opettajan antamaa erityishuomiota ja erityistukea.

ONG.L.

EM

OPP

12XT

Kouluhenkilokunta tukee ja kasvattaa turvallisessa ymparistossa oppilaita.
NY Niissa puitteissa, joissa se on mahdollista. Eli tuen maaraan vaikuttaa
luokkakoko ja luokan koostumus. Lisdapua antaa naihin asioihin
perehtynyt henkildkunta. NY Kaikki tietenkin yhteistyossa kodin kanssa, NY
jos se vain on mahdollista.

TOIM.L.

14XP

Tukea, jota voidaan antaa toisten ihmisten kanssa toimimiseen eri
tilanteissa NO ja oppilaan tunne-elamaan liittyen. NO Tahan liittyva tuki on
hyvin tapauskohtaista. Kaytanndssa ne voivat olla ohjeita hyvaan
kaytokseen ja toisten kanssa toimimiseen, TO omien tunteiden
tunnistamisen kasittelya, TO toimintaohjeita erilaisiin tilanteisiin (esim. mita
suuttuessa ei saa tehda ja mita vaihtoehtoja tilanteessa toimimiseen ja sen
purkamiseen on) TO, ryhmahengen, toveruuden ja ystavyyssuhteiden
vahvistamista monenlaisen yhteisen toiminnan kautta, TY itsetunnon
vahvistamista onnistumisten ja siita saatavan palautteen kautta, TO
erilaisissa ryhmissa toimimista ja niissa eri roolien ottamista, NO hankalien
tilanteiden (esim. riitojen) kasittelya 00, itsensa ilmaisemisen eri keinojen
tarjoamista TO, ilojen ja huolien kuuntelua NO ja niin edelleen.

TAITOL.

SOS+

OPP
+ YHT

155T

oppilaan ohjaus NO, kuunteleminen NO, vaikeiden oppimistilanteiden
mahdoll.helpottaminen OO. psykologin keskustelupalvelu NO, erit.opettajan
Askelittain-ryhm@ NR, KivaKoulu-tunnit NY

ONG.P.

EM?

OPP
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