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Vanhempien késitysten mukaan koulun kyky tukea PDA-piirteisié oppilaita edellyttdd erityisesti
oppilastuntemusta, yhteistyotéd sekd ennakointia ja pysyvyyttd. Vanhempien késityksen mukaan PDA-
oppilaiden kohtaaminen edellyttdd oikeaa asennetta ja ymmaérrystd, kykyé ja valmiutta hyodyntéa
kaikkien osaamista ja tarjolla olevaa tietoa seka riittdvid mukautuksia ja joustoja yhdistettyni
tarvittaviin resursseihin mahdollistamaan ndmé. Vanhempien késitysten joukosta tuli my6s ilmi
vahvan kokemusperdinen nékemys, ettd koulu ei ole onnistunut tukemaan PDA-piirteisié lapsia ja
ajatus, ettei koulu ole paikka PDA-piirteiselle oppilaalle.

Vanhempien késitykset pohjautuvat kyselytutkimuksella keréttyyn aineistoon, johon vastasi 57 PDA-
piirteisen lapsen vanhempaa keviilld 2024. Kysely sisélsi kolme avointa kysymysti, joista kahdessa
vanhemmat kertoivat ndkemyksidén koulun kyvysta tukea heidédn lastansa ja késityksidén parhaan
mahdollisen kohtaamisen edellytyksistd. Tadssé tutkielmassa néisté vastauksista on fenomenografisen
analyysimenetelmén avulla etsitty vanhempien késityksid koulun kyvysté tukea PDA-piirteisid lapsia
ja heidén késityksidén parhaan mahdollisen kohtaamisen edellytyksisté.

PDA on kéyttiytymispiirteistd, jonka Elisabeth Newson on alun alkaen mééritellyt. PDA on lyhenne
englannin kielen sanoista pathological demand avoidance, joka on suomennettu muotoon &darimmaéinen
vaatimusten vilttely. Adrimmdiselle vaatimusten vilttelylle on ominaista kaikenlaisten vaatimusten
vastustaminen, kontrollitarve ja erilaiset manipulatiiviset toimintatavat yrityksena hallita tilanteita.
PDA-piirteistdssd on monia yhtéldisyyksid uhmakkuushéirioon, ahdistuneisuushdiriéon ja autismiin.
PDA ei ole oma itsenédinen diagnoosi ja télld hetkelld sitd pidetdén autismin ilmenemisen muotona,
mutta asiasta ei vallitse tdyttd yksimielisyyttd. PDA tunnetaan myds nimelld EDA (extrem demand
avoidance).

Tutkielmassa kohtaamista ja tukea ldhestytdan dialogin ndkdkulmasta etenkin nojautuen Martin
Buberin Miné-Sind, Miné-Se -sanaparien ilmentdméén eroon kohtaamisen laadussa. Miné-Sina -
kohtaamisessa on ldsné kaksi subjektia ja siind kumpikin osapuoli on mukana kokonaisena. Miné-Se -
kohtaamisessa puolestaan on lidsna subjekti ja objekti, jolla on ominaisuuksia. Kasvatussuhteessa tdmé
tarkoittaa kasvattajan kykyé kohdata kasvatettavansa niin sinéd kokonaisena yksiloni, joka hén téssi
hetkessd on, mutta myds siné, miké juuri hénesté on mahdollista tulla. Kasvatus ei ndin ollen voi olla
ennalta méardtyn mallin toistamista tai monistamista vaan kasvattajan ja kasvatettavan vélilld on
vallittava aito dialoginen suhde, jossa molemmat vaikuttavat toisiinsa.

Kasvatukseen merkittdvésti vaikuttaa myos kasvatuksen tavoitteet, jotka puolestaan pohjaavat vahvasti
kasvattajan ja yhteiskunnan ihmiskasitykseen. [hanneoppilaan kuvaa haastavat oppilaat, jotka eivét
vastaa titd kuvaa. PDA-piirteiset oppilaat ovat oppilaita, jotka herkésti haastavat opettajien késityksia
ihanneoppilaista. Opettajan kyky kohdata téllainen oppilas ilmentidd myds opettajan ihmiskuvaa.
Erilaisuutta arvostavan ja kunnioittavan ihmiskésityksen voidaankin ndhdé olevan edellytys opettajan
kyvylle ndhdé niin samuus kuin toiseus myos sellaisissa oppilaissa, jotka eivdt mukaudu koulun
odotuksiin ja vaatimuksiin. Tallaisen ihmiskuvan voidaan sanoa olevan aidon inklusiivinen.

Avainsanat: PDA, EDA, koulu, kohtaaminen, dialogi, ihmiskésitys, autismi,
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1 Johdanto

Julkisessa keskustelussa on vuosien ajan perdénkuulutettu kouluihin kurinpalautusta ja
tasonnostoa!. Mediaa lukemalla saa helposti kuvan, ettd koulussa héirikdivt ja huonosti
kayttdytyvat oppilaat saavat tehdd mitd lystddvit kenenkdin puuttumatta ja rajoittamatta sita.
Julkisessa keskustelussa harvoin nostetaan esille niiden nuorten kokemuksia, jotka koetaan
hankaliksi ja vaikeiksi tapauksiksi. Téssi tutkielmassa kiinnostukseni kohdistuu aivan
erityiseen ryhmain, johon kuuluvat oppilaat tulevat helposti leimatuiksi koulujen

ongelmatapauksiksi.

Adrimmaiinen vaatimusten vilttely on termi, jota kiytetiin kuvaamaan
kayttdytymispiirteistod, jolle ominaista on kaikenlaisten vaatimusten jopa ddrimmilleen viety
vastustaminen. Ndma henkil6t kuvaavat itse toimintaansa usein pakoksi, eli he eivit itse koe
voivansa tehdé pyydettyd toimintaa, eli kyse ei ole valinnasta olla tekemittd jotakin. Vilttely
kohdistuu my6s mieluisaan tai neutraaliin toimintaan, ei ainoastaan epamieluisiin asioihin.
Néama henkil6t voivat vastustaa myds omia biologisia vaatimuksiaan™ kuten vessassa
kdymisti tai syomistd. Kéyttdytymispiirteistostd puhuttaessa kiytetdén usein englanninkielista

lyhennettd PDA, joka tulee sanoista pathological demand avoidance. (Autismiliitto, 2025)

PDA-tutkimus on alkanut jo 1980-luvulla Englannissa (Lyle & Leatherland, 2018, 33;
O’Nions & Eaton, 2020, 411). Alusta alkaen ”darimmainen vaatimusten vilttely” on
yhdistetty autismikirjon hdirion piirteisiin ja PDA:ta onkin tavattu pitdd autismin
ilmenemismuotona (Newson, Le Maréchal & David, 2003, 595). Asia ei tosin ole tdysin
yksiselitteinen eika siitd vallitse tdyttd yksimielisyyttd (Kildahl, Helverschou, Rysstad,
Wigaard, Hellerud, Ludvigsen & Howlin, 2021, 2171). Keskustelu ilmion ymparilld kédy
ylipdétinsa vilkkaana sen osalta, onko kyseessd edes oma itsendinen kéyttaytymispiirteisto

(Kildahl ym., 2021, 2162).

Koulu on ympéristo, jossa yksilolle asetetaan varsin paljon vaatimuksia ja odotuksia yksilon

ulkopuolelta eikd hinelld itselldéin ole usein kovinkaan paljon sanavaltaa néihin vaatimuksiin.

! Esimerkiksi: (kaikkiin alaviitteen artikkeleihin viitattu 25.4.2025) YLE.fi 8.4.2025: Tuoreen kyselyn mukaan
suomalaisten usko peruskouluun on murentunut https://yle.fi/a/74-20154528

YLE.fi 12.3.2024: Tutkija vietti vuoden ysiluokan takapenkissé ja sanoo nyt, ettd koulun pitdd vaatia oppilailta
enemman https://yle.fi/a/74-20078730

HS.fi, 28.1.2015:Oppilaita ei saa paéstda liian helpolla, mutta tukea on oltava riittévasti
https://www.hs.fi/mielipide/art-2000010968178.html

TS.f1 24.2.2024: Peruskoulumme on remontin tarpeessa https://www.ts.fi/lukijoilta/6239321



https://yle.fi/a/74-20154528
https://yle.fi/a/74-20078730
https://www.hs.fi/mielipide/art-2000010968178.html
https://www.ts.fi/lukijoilta/6239321

Kouluun oletetaan tultavan koulupdivén alkaessa, vilitunnille on mentévé, tehtdvié tehtidva
eikd pdivin ruokaankaan péése juuri vaikuttamaan. Miten lapset ja nuoret, joiden
kayttaytymistd varittdd ddrimmadinen vaatimusten vélttely kokevat koulun osaavan suhtautua
heiddn PDA-piirteisiinsd? Kysymys on kiinnostava ja timén tutkielman tavoitteena on
valottaa heiddn ndkokulmaansa koulusta hyddyntden heiddn vanhempiensa kertomia

kasityksia lastensa koulunkdynnista.

Koulun tehtidva on opettaa kaikkia oppilaita ja tarvittaessa tukea oppilaita heidén
oppimisessaan ja koulunkdynnissddn. Tdma voi edellyttdd mukautuksia, jotta koulunkéynti ja
oppiminen on mahdollista kaikille. Tuen tarpeen tunnistaminen ja oppilaiden tilanteen
kartoittaminen on oleellisessa osassa tukea suunniteltaessa. Miten hyvin koulu on onnistunut

tunnistamaan PDA-piirteisten oppilaiden tuen tarpeen ja vastaamaan siithen?

PDA:sta on varsin rajallisesti tutkimuksen avulla keréttyd tietoa saatavilla. Etenkddn
suomeksi toteutettua tai suomalaisen peruskoulun kontekstiin sijoittuvaa tutkimusta en
16ytianyt. Tdmén tutkielman tavoite on olla syventdméssd ymmarrysti siitd, miten kouluissa
voidaan parantaa PDA-piirteisten oppilaiden kohtaamista koulussa. Tutkielma tarkastelee
kasityksia siitd, miten nditd oppilaita on onnistuttu tukemaan koulussa ja miten heidén
kohtaamisensa koulussa onnistuisi parhaalla mahdollisella tavalla. Tiedonantajina toimivat
eri-ikdisten PDA-piirteisten oppilaiden vanhemmat, minké ansiosta késitykset eivit ole
sidottuja mihinkaén tiettyyn ikdryhmééan tai luokka-asteeseen. Vanhemmilla on usein my0s
esimerkiksi opettajia parempi kuva koulun vaikutuksesta lapsen kokonaiskuormitukseen ja
-hyvinvointiin. Tutkielmassa lapsen hyvinvointia ldhestytadnkin hyvin holistisesta
nikokulmasta, eikd tuen onnistumista tarkastella yksinomaan koulun tai oppimisen
ndkokulmasta vaan pyrkimyksend on tuoda ilmi sité laajempaa vaikutusta, miké koulun tuen
ja kohtaamisen onnistumisella on oppilaan hyvinvointiin. Samaan tapaan koulun tarjoama
tuki ymmarretddn hyvin laajana oppilaan hyvinvointia tukevana toimintana, erdinlaisena
kohtaamisen muotona pikemmin kuin erilaisten erityisopetuksenmenetelmien tai mukautusten

joukkona.

Tutkimus on toteutettu laadullisin menetelmin fenomenografista aineiston analysointitapaa
noudattaen. Fenomenografiassa tavoitteena on tavoittaa kdsitysten variaatiota (Huusko &
Paloniemi, 2006, 163; Niikko, 2003, 11). Téssd tutkimuksessa on pyritty selventiméién PDA-
piirteisten oppilaiden vanhempien kisityksid siitd, miten hyvin koulu on onnistunut PDA-

piirteisten oppilaiden tukemisessa seké, mitka tekijit edesauttavat tuen ja kohtaamisen



onnistumista PDA-piirteisten oppilaiden kohdalla. Aineistosta kdy ilmi, ettd tuki ja kohdatuksi
tuleminen liittyvét vahvasti toisiinsa ja menevit osittain paillekkéin. Kéasitykset voivat myos
vaihdella ja olla jopa ristiriitaisia. Fenomenografia onkin oiva tapa ldhestyéd aineistoa, silld se
tunnistaa niin ristiriitaisten kasitysten mahdollisuuden kuin useiden eri késitysten
rinnakkaisen olemassaolon mahdollisuuden niin yksittdisen tiedonantajan vastausten kuin
koko aineiston sisdlld (Niikko, 2003, 25). Laadullisen tutkimuksen soveltamista puoltaa myds
aiheen lahestyminen osin normatiivisesta nikokulmasta. Mahdollistamalla tiedonantajien itse
sanoittaa kisityksiddn ei heitd sidota valmiisiin vastausvaihtoehtoihin tai aiempaan teoriaan,

vaan he saavat sanoittaa késityksidén omista ldhtokohdistaan ja omin ilmaisuin.

Téssi tutkielmassa keskioon nostetaan kohtaaminen. Opettajan onnistunut oppilaan
kohtaaminen on edellytys oppilaan kokemukselle, ettd hén tulee kuulluksi ja kohdatuksi
koulussa. Monellakaan opettajalla ei ole ennalta omakohtaista kokemusta siitd, miten tukea
onnistuneesti PDA-piirteistd oppilaista, silld PDA-piirteisyys ei ole suunnattoman yleista
(Gillberg, Gillberg, Thompson, Biskupsto & Billstedt. 2015). Silloin keskeiseen rooliin
nousee yhteistyd vanhempien ja oppilaan itsensé kanssa, jotta oppilaan erityispiirteet ja
tarpeet voidaan huomioida. Onnistunut kohtaaminen edellyttdi, ettd opettaja tunnistaa niin
oppilaan samanlaisuuden kuin erilaisuuden suhteessa itseensd ja muihin (Buber, 2024, 49).
Hyviksyikseen oppilaan sellaisena kuin hédn on omine piirteineen, on opettajan

thmiskésityksen oltava inklusiivinen.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu Martin Buberin Miné-Siné, Mini-Se -
késiteparien muodostaman kohtaamiskisityksen ympérille. Martin Buber kuvaa késiteparien
avulla aidon kohtaamisen merkitystd ja luonnetta, jolloin Mini-Sind-kohtaaminen on aitoa
kohtaamista, jossa kumpikin osapuoli on l4sné subjekteina. Tdllainen kohtaaminen edellyttia

opettajalta kykya kohdata oppilas kokonaisena eikd ominaisuuksiensa kautta.

Kohtaamisen ja dialogisen kasvatuksen lisdksi my0s ihmiskésitys muodostaa tarkeén tekija
tutkimuksen viitekehyksessd. Ihmiskasitykselld tarkoitetaan kokonaisvaltaista ndkemys siitd,
mité ja millainen ihminen on ja mitd ihminen voi tehdé itsestdén (Hirsjdrvi, 1985, 1).
Ihmiskésityksen oleellisuus kasvatukselle perustuu niin kasvatuksen intentionaaliselle
luonteelle kuin ihmiskésityksen ja kasvatuksen tavoitteiden yhteen nivoutuneeseen
suhteeseen, jota on pyritty havainnollistamaan erilaisten ihmiskuvien ja ndiden mukaisten

kasvatustavoitteiden esittelylla.



2 Teoreettinen viitekehys

Tutkielman teoreettisen viitekehyksen ydin on Martin Buberin Miné-Siné, Mini-Se
-sanapareissa ja niille perustuvassa buberilaisessa tavassa ymmaértdd kohtaaminen. Buberin
dialogista filosofiaa on hyddynnetty myds kotimaisissa kasvatustieteen véitdskirjoissa, joita

hyodynnetddn Buberin ajatusten tulkinnassa ja sovittamisessa koulun kontekstiin.

Toinen tutkielman kannalta merkittdvé teoreettinen kokonaisuus on ihmiskisityksen
médritteleminen. Opettajan ja kasvattajan ihmiskésitykselld on vaikutusta hdnen tapaansa
opettaa, kohdata ja olla vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa (Patrikainen, 1999, 62).
Kasvattajan on tarked olla tietoinen omasta ithmiskésityksestddn etenkin niissi tilanteissa,
joissa ihmiskésitystd haastetaan. Tama tilanne tulee herkisti esiin erilaisten oppijoiden
kohdalla, jotka eivét kdyttdydy kasvattajan odottamalla tai toivomalla tavalla. Odotuksista
poikkeava kéytos haastaa kasvattajaa pohtimaan omaa ihmiskisitystién. Tatd yhteytta ja

pohdintaa avataan omassa alaluvussaan.

Kolmas tutkielman ydinkésitteistd on ddrimméinen vaatimusten vastustaminen eli lyhenteeni
PDA. PDA:n ja autismin vilinen yhteys ei ole kiistaton (Kdypéahoito 2025a), mutta koska
diagnostisesti PDA luetaan autismin ilmenemisen muodoksi (Green, Absoud, Grahame,
Malik, Simonoff, Couter & Baird, 2018, 458), niin esitelldin tdssi kappaleessa myds lyhyesti
autismikirjon hdirion. Ndiden osien tarkoitus on valaista niin autismin kuin PDA:n
erityispiirteitd sekd selventid, mika tekee kohderyhmasta erityisen merkityksellisen ja

kiinnostavan kohtaamisen ja dialogin kontekstissa.
2.1 Kohtaaminen

Kohtaaminen on oleellinen osa opettajan ammattia, mutta oleellisuudessaan myds niin
itsestddn selvi osa, ettd sen ddrelle ei valttimatta huomaa pysdhtyd (Wihersaari, 2010, 17-18).
Wihersaari (2010, 19, 114) nostaa kasvatusfilosofian véitdskirjassaan kohtaamisen jopa
opettajan tyon edellytykseksi muistuttaen kuitenkin, ettei hyva kohtaaminen synny itsestan.
Kohtaamisen oleellisuus ja keskeisyys otetaankin oletuksena tai vahintdénkin padméaréna ja

normatiivisena ideaalina tissd tutkielmassa.

Kohtaamista voidaan ldhestyd monelta kantilta, mutta tdssé tydssé tarkastelun ndkdkulmaksi
otetaan Martin Buberin ajatteluun pohjautuva dialogisuutta korostava ndkdkulma. Buberin

ajattelutapa on valikoitunut tutkimuksen teoreettiseksi viitekehykseksi kahdesta syyst;



Ensindkin Buberin dialogista filosofiaa on tarkasteltu kasvatuksen kontekstissa aiemminkin
suomalaisen kasvatustieteen ja -filosofian kentélld esimerkiksi Veli-Matti Vérrin (1997) ja
Rauno Huttusen (1999) viitdstutkimuksissa kuten myos jo mainitussa Jari Wihersaaren
(2010) vaitostutkimuksessa. Voidaankin perustellusti sanoa, ettd Buberin ajattelu on koettu
laajemminkin merkitykselliseksi kasvatuksen ja koulutuksen kontekstissa. Toiseksi
puhuttelevat Buberin ajatukset tutkielman tekijad ammatillisesti, mistd syystd Buberin
ajattelun soveltaminen néyttaytyy relevanttina. Ammatillista puhuttelevuutta ei pidé tulkita
kritiikittomyytend vaan pikemminkin nikemyksend Buberin késityksen kokemisena

merkityksellisend kasvatuksen (ja etenkin erityiskasvatuksen) kontekstissa.

Martin Buber syntyi juutalaiseen perheeseen Wienissd 1878, mutta muutti kolmevuotiaana
vanhempiensa erotessa isdnsd vanhempien luokse Lembergiin (nykyiseen Lviviin), joka oli
tuolloin niin ik&én osa Itdvalta-Unkarin keisarikuntaa (Hammar, 2024, 10). Buberin Ich und
Du ruotsinkieliseen vuonna 2024 ilmestyneeseen kiddnnokseen (Jag och Du) kirjoittamissaan
alkusanoissa Uppsalan emeritus arkkipiispa KG Hammar (2024, 10) kertoo hasidistisen
ajattelun vaikuttaneen Buberiin suuresti?. Hinen isoisdnsé oli tunnettu rabbi juutalaisessa
hasidistisessa liikkeessd. Buber toimi Franfurtin yliopistossa vuodesta 1923 vuoteen 1933,
jolloin Hitlerin noustua valtaan Saksassa Buber irtisanoutui ja Buberin toimiminen opettajana
kiellettiin (Internet Encyclopedia of Philosophy, 2025). Buber jatkoi kuitenkin luennoimista
yliopiston ulkopuolella Jerusalemiin muuttamiseensa saakka 1938 (Hammar, 2024, 14;
Internet Encyclopedia of Philosophy, 2025). Jerusalemissa hén toimi professorina Jerusalemin
heprealaisessa yliopistossa aina eldkditymiseenséd saakka 1951 (Internet Encyclopedia of
Philosophy, 2025). Martin Buber kuoli 87 vuoden idssd vuonna 1965 (Internet Encyclopedia
of Philosophy, 2025).

Buberin kohtaamiskésityksen ytimessd on ihmisen maailman kaksijakoisuus, jota hin kuvaa
kahden peruskésitteen avulla. Ndma peruskésitteet ovat Mind-Sind ja Mind-Se. Kaikki
kokemuspohjainen kuuluu Miné-Se -maailmaan, kun taas Mind-Sind viittaa suhteiden
maailmaan (Buber, 2024, 25, 29). Suhde on Buberin teorian mukaan aina vastavuoroinen
(Buber, 2024, 28, 38). Talla tarkoitetaan, ettei Mind-Siné suhteessa subjektien vilill ole
mink&énlaista hierarkiaa tai arvojérjestystd. Mind-Sind suhteessa ei ole objektia, eikd se ole

perinteisesti ymmarrettyna tilallinen tai ajallinen vaan tapahtuu ainoastaan nididen kahden

2 Alkusanojen faktatiedot tarkistettu myds vertaisarvioidusta internetissi julkaistavasta akateemisesta
tietosanateoksesta Internet Encyclopedia of Philosophy (https://iep.utm.edu/martin-buber/) 21.4.2025



https://iep.utm.edu/martin-buber/
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suhteessa (Buber, 2004, 29, 56, 98). Mini-Sini suhteessa molemmat osapuolet ovat
tasavertaisesti subjekteina suhteessa ja molemmat osapuolet myds vaikuttavat toisiinsa eikd
kumpikaan voi piilottaa mitédén (Buber, 2024, 30-31). Miné-Sind suhde edellyttii siis niin

taydellistd antautumista, kuin myos toisen hyvéksymistd mitddn muuttamatta.

Miné-Siné-suhdetta ei voi yksipuolisesti pakottaa vaan Buberin mukaan Siné tulee meille
armosta (Buber, 2024, 32). Myoskédn aitoa kohtaamista ei voi tietoisesti pakottaa vaan sille
on antauduttava (Buber, 2024, 47). Kohtaamisen edellytyksené toimii ldsnéolo. Lasndolo on
myo0s ainoaa tissd hetkessi tapahtuvaa ja kaikki esineellinen tapahtuu menneisyydessa/ei

tassa hetkessa (Buber, 2024, 33-34).

Buberin teoria on filosofinen teoria ja asettaa varsin korkean ideaalin aidolle kohtaamiselle.
Buberin teoriasta on kuitenkin tdrked ymmartéé arkisen mind-sind-kohtaamisen ja aidon
Miné-Sinéd-kohtaamisen ero. Buber kirjoittaakin, kuinka monesti 44neen sanottu Sind on
todellisuudessa tarkoittaa Sitd (Buber, 2024, 97-98). Teorian oletus onkin, ettd ihmiselamain
kuuluu enemméin Miné-Se-suhteessa olemista kuin Mind-Sini-suhteeseen yltdvid
kohtaamisia. Buberin nikemyksen (2024, 61) mukaan ihmisen on mahdoton eld olematta
Mini-Se suhteissa maailman kanssa, mutta elamaélld ainoastaan Mina-Se suhteissa ei koe
thmisyyttd. Voikin sanoa, ettd Mind-Siné-tilaan paddseminen on tavoiteltavaa. Kuitenkin niin,
ettd kukaan ei voi olla koko ajan Miné-Siné suhteessa maailman kanssa vaan kaikki Sinét ovat
my0s Seitd (Buber, 2024, 3940, 60, 146). Tarked on huomata, ettd Buberin Sini ei tarvitse
olla ihminen vaan aitoon Miné-Sind-suhteeseen voi padstd my0s esimerkiksi luonnon kanssa

(Buber, 2024, 2627, 143—145, 179-181).

Buberin mukaan maailman hahmottaminen tapahtuu Mind-Se-suhteiden kautta. Mini-Se
suhteissa asioilla on ominaisuuksia, ne ovat mitattavia ja epatdydellisid (merkityksessa ei
kokonaisia) (Buber, 2024, 61), minka liséksi niilld on ajallinen ja tilallinen ulottuvuus (Buber,
2024, 148). Miné-Se-suhteessa on ldsné subjekti ja objekti. Tastd syystd Mind-Sini suhteen
mind on eri Miné kuin Mina-Se suhteen Mina (Buber, 2024, 98). Mina-Sind suhde nimittdin
madrittdd Mindn, niin ettei Mind ole ennen Mini-Sind suhdetta, kun taas Mina-Se-suhteessa
Mina edeltdd Mina-Se suhdetta (Buber, 2024, 46). Yksinkertaistettuna Mind-Sind suhteen
mind muodostuu vasta tdssd suhteessa, kun taas Mini-Se suhteen mind on jo olemassa ennen
suhdetta. Buber itse ilmaisee timan kauniisti toteamalla (2024, 33) Sinén olevan ldsndolo ja

Se on asia. Huttunen (1999, 49) puolestaan vertaa Mind-Se-suhteen Minii siksi
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kartegolaiseksi egoksi ’joka havainnoi muuta maailmaa ja péittelee sen perusteella olevansa

erillinen subjekti”.
2.1.1 Kohtaaminen, kasvatus ja dialogi

Buber on itse valottanut nikemyksidén kasvatuksesta teoksessaan Reden iiber Erziehung
(1953). Teosta ei ole suomennettu, mutta se on kddnnetty ruotsiksi Lars W. Freijin toimesta ja
julkaistu vuonna 1993 nimelld Om uppfostran. Teos pohjautuu Buberin pitdmiin luentoihin 20

vuoden ajalta (luennot vuosilta 1919, 1925 ja 1939) (Buber, 1993, 7-10).

Virrin (2004, 17, 90-91, 99) Buber tulkinnan mukaan kasvatussuhde ei ole aito Mina-Sina
suhde, silla kasvatuksella on aina jokin suunta ja tarkoitus, jota kasvattaja kasvatettavaansa
nidhden edustaa. Kasvatussuhde on sen sijaan puhtaan dialoginen suhde (Buber, 1993, 59),
vaikka sellaisena erityistapaus muihin dialogisiin suhteisiin ndhden (Vérri 1997, 91).
Dialogisuus kasvatussuhteessa ei viittaa jatkuvaan vuoropuheluun vaan dialogisuuteen, joka
ei koskaan lopu ja jossa kasvatettava luottaa kasvattajan tarjoamaan tukeen ja turvaan (Buber,
1993, 58-59). Dialogisuus tarkoittaa my®ds sité, ettei kasvatustilannetta voi redusoida
yleispéteviin kasvatusperiaatteisiin (Buber, 1993, 71; Virri, 1997, 100). Téllaisia yleispétevia
periaatteita ei ole, silld jokainen kasvatettava on ainutlaatuinen yksil0 ja jokainen
kasvatussuhde ja -tilanne on néin ollen erityistapaus (Buber, 1993, 133; Virri, 1997, 99-100).
Kasvatukselle ei mydskéén ole eikd ole ollut olemassa yhtd ideaalia vaan se eldd ajassa ja

ympéristd vaikuttaa sithen (Buber, 1993, 71-72).

Kirjoituksissaan Buber kuvailee paljon kasvattajaa. Kasvattaja, joka uskaltaa tavoitella toisen
kokemusmaailmaa tulee kohdanneeksi myods oman rajansa ja seuraukset siitd, ettd on
sidottuna toiseen (Buber, 1993, 68—69). Dialogisuuden ja jatkuvan toista kohti
kurottautumisen myoté kasvattaja tulee koko ajan tietoisemmaksi siitd, mité kasvatettava
tarvitsee tullakseen kokonaiseksi persoonaksi. Tdmain liséksi kasvattaja ymmartdd, mitd hin

itse voi kasvatettavalleen antaa — tai mitd hin ei voi antaa (Buber, 1993, 69-70).

Hyvé pedagogi on aina valmis korjaamaan nakemyksidén ja kaikkein tirkeinti hinelle on
jokaisen oppilaan olemassaolo ja ainutlaatuisuus (Buber, 1993, 49). Aito kasvattaja on myds
kiinnostunut kasvatettavastaan kokonaisena; seké sind joka hén on nyt ja jollaiseksi hinelld on
potentiaalia tulla (Buber, 1993, 103, 128). Hin osaa ndhdd kasvatuksen seki omasta, etti
kasvatettavansa puolelta (Buber 1993, 66). Kasvattajalle ei siis riitd omaan kasvattajan rooliin

ja kasvattamiseen keskittyminen vaan hinen on myds huomioitava oppilaan tapa ymmaértéa ja
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kokea kasvatus. Tétd vaadeta ei ole kasvatettavalla, joten téltd osin suhde ei ole

molemminpuolinen (Buber, 1993, 67).

Buber tarkastelee kasvatusta kahden eri kehitysalueen kautta; persoonan ja luonteen
kasvatuksena. Persoonan kasvaminen tapahtuu Buberin mukaan (1993, 104) padosin
kasvattajan toimijuuden ulkopuolella, kun taas luonteen kasvattaminen on kasvattajan
paitehtidvi. Luonteenkasvatus ei edellytd kasvattajalta moraalista neroutta vaan antautumista
kasvatussuhteeseen kokonaisena ihmisend, itse (Buber, 1993, 108). Yhteys on perusta myos
kasvatukselle, mitd Buber ilmaisee esimerkiksi toteamalla (1993, 113), ettei pedagogisesti
hedelmaillistd ole pedagoginen harjoitus vaan pedagoginen kohtaaminen. Kasvattajan on myds
pidettdvéd mielessd, ettei hdn voi opettaa sellaisia persoonan ominaisuuksia, joita hénella ei
itselldén ole (Buber, 1993, 70). Kasvattajan on myos tirked kasvaa itse, jotta hin voi auttaa
kasvatettaviaan kasvamaan tiydeksi persooniksi tdssd muuttuvassa maailmassa (Buber, 1993,

70-71).

Buberin kasvatusajattelu sisdltdd my06s armollisuutta. Buberin (1993, 60) mukaan kasvattajan
ei tarvitse olla niin tdydellinen, kuin millaisena lapsi hénet nikee, mutta sen sijaan kasvattajan
on oltava tdydellisen ldsné. Ollakseen tdysin ldsné lapselle on kasvattajan otettava lapsi osaksi
todellisuuttaan ja otettava vastaan se riippuvuudesta seuraava vastuu (Buber, 1993, 61). Virri
(1997, 97) nostaa ajatuksen vastuusta niinkin korkealle kuin Buberin kasvatusajattelun
kulmakiveksi. Hanen tulkintansa mukaan Buberin ajattelussa yhteisyyden ja itseyden vélilla
ei ole ristiriitaa, jolloin vastuu saa muotonsa ihmisen tuntemana vastuuna muita kohtaan.
Tédmai edellyttad kasvatukselta ennen muuta kasvatettavan kasvattamista ihmisten véliseen
yhteyteen. Yhteys on Virrin mukaan Buberille my6s pakon vastakohta (1997, 89). Virri
(1997, 89) ilmaisee tulkintaansa seuraavasti “Pakkoa kéyttdvé kasvatus aiheuttaa ihmisten
vilille eriytymisti ja hajaannusta [...] Sen sijaan kasvatus, joka on ymmaértanyt kehityksen
vapauden omaksi ldhtokohdakseen, mahdollistaa kasvatettavan osallisuuden yhteisyyteen, jota

ilman kehitystd ei voisi edes tapahtua.”

Virri (1997, 94-95) tiivistdd Buberin kahteen perusperiaatteeseen. Ensimmaéinen periaate on,
ettd kasvatuksen perustana on maailma, eikd kasvattaja tule vilittda reflektoimattomia
kasityksid maailmasta, eli mielivaltaisuutta kasvatettavalleen. Toinen periaate on, etti
kasvatuksessa on huomioitava kasvatettavan ndkokulma. Tdmén toteutuminen edellyttdi, ettei
kasvatettavaa redusoida kasvattajan tarkoituksen mukaiseksi. Tdma edellyttda kasvattajalta

itsekasvatuksen hyvéksymistd oleelliseksi osaksi dialogista kasvatussuhdetta, jossa hdnen on
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kyettavd nikemain niin kasvatettavan tarpeet kuin hyvéksyttdva oma rajallisuutensa

kasvattajana (Vérri, 1997, 93).
2.1.2 Kohtaaminen ja dialogisuus kouluarjessa

Kohtaaminen on kasvatus- ja koulukontekstissa keskiossé, kun asiaa 1dhestytdén
kouluopetuksen nidkokulmasta. Hyvd kohtaaminen ei kuitenkaan synny Wihersaaren (2010,
114) mukaan itsestddn. Kohtaamisesta muodostuu tdlloin jotakin oppilaan ja opettajan valilla
tapahtuvaa ja vuorovaikutukseen perustuvaa, minké liséiksi opettamisen ulottuvuus lisda
tavoitteellisuuden mukaan tdhén toimintaa (Wihersaari, 2010, 89, 102, 118). Dialogi
sellaisenaan on nimittiin intentionaalista, mika tekee siitd erilaista kuin aito kohtaaminen,
vaikka dialogissa voi my0s tapahtua aitoa kohtaamista (Wihersaari, 2010, 168). Kuitenkin
niin, ettd kohtaamiseen tihtdiva dialogi eroaa oppimiseen tahtddvéstd dialogista niin

olemukseltaan kuin tavoitteiltaan (Wihersaari, 2010, 171).

Kasvatussuhteessa kohtaavat kasvattajan ja kasvatettavan erilaiset maailmasuhteet (Vérri,
2004, 13). Talloin kasvattajan ja kasvatettavan vélille voi muodostua dialogi, joka
mahdollistaa todellisuuden yhdessid hahmottamisen molemminpuolisena ja monitasoisena
(Wihersaari 2010, 157). Huttunen (1999, 53) korostaa, kuinka opetuksen piirissé toteutuvaan
dialogiseen suhteeseen kuuluu olennaisesti erilaisuuden ja toiseuden hyviksyminen. Toisen
toiseuden hyviksyminen sisiltdd ajatuksen toisesta, joka ei ole identtinen itsen kanssa.
Huttunen (1999, 54) nostaakin dialogiopetuksen suurreksi haasteeksi erilaisuutta koskevien

pelkojen ja ennakkoluulojen voittamisen.

Dialogisuuden sijaan opetus on myds mahdollista kédsittdd subjekti-objekti-suhteena. Tallin
opetettavaa aineista voidaan kuvata palikoina, jotka vain siirretdéin haluttuun padhén, eli
oppilaan tietoisuuteen. Huttunen (1999, 53) kayttii kisityksestd analogiaa rahan

tallentamisena pankkiin.

Kaikki dialogisuus ei kuitenkaan edisti oppimista. Dialogi ei automaattisesti ja aina tarkoita
vastavuoroisuutta, vaan dialogi voi olla myds alistava (Wihersaari, 2010, 162). Dialogisessa
vuorovaikutussuhteessa molemmat osapuolet ovat hyotyjid, kun dialogissa etsitdén yhteista
ymmérrysté ja yhteistd merkitystd (Wihersaari, 2010, 163, 167). Dialogi edellyttiékin
sitoutumista ja voi edellyttdd omien ndkemysten muuttamista (Wihersaari, 2010, 167).
Wihersaari jakaa dialogin avoimeen ja tekniseen dialogiin, joista avoin dialogi rakentuu

aitoon mietiskelevadn otteeseen, jossa ei vaadita koetun vélitontd ymmartdmistd. Olennaista
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on, ettd kummankin dialogin osapuolien kokemusyhteys todellisuuteen sdilyy (Wihersaari,
2010, 163). Tekninen dialogi puolestaan on dialogia, jossa etsitdéin yhteisid faktoja eikd
thmettely ole syvallistd vaan tilapdisti ja ndenndistd (Wihersaari, 2010, 163). Dialogisen
kasvatuksen padméérand voidaan nihdi olevan kasvatettavan itseksi tuleminen (itseytyminen)

(Virri, 2004, 24).
2.2 lhmiskasitys

Thmiskésitys tai vaihtoehtoisesti ihmiskuva on ihmisti koskevien uskomusten, tietojen ja
arvostusten jdrjestelmd, joka on yhteydessi laaja-alaisiin maailmankuvan ja
maailmankatsomuksen kasitteisiin (Hirsjédrvi, 1982, 1). Ihmiskésitys on siis jokin hyvin
kokonaisvaltainen ja useimmiten hypoteettinen ndkemys siitd, mité ja millainen ihminen on ja
mitd ihminen voi tehdi itsestdén — toisin sanoen kisitys siitd, mistd ihmisyydestd loppu
peleissd on kysymys (Hirsjéarvi, 1982, 1). Ihmiskasityksen voidaan ndhdé kuvaavan
thanneihmisen kuvaa ja sisdltdvdn ndin myos voimakkaan eettisen ndkokulman (Hirsjérvi,
1982, 1; Patrikainen, 1997, 59). Ihmiskasitys liittyy myds késitykseen kasvatuksen tavoitteista
ja jopa kasvatuskéytéinteistd (Puolimatka, 2010, 27). Wilenius (1978, 23) nimedi tiedon
kasvatuksen pddmaristd perdti kasvatustoiminnan ensimmaiseksi edellytykseksi. Kasvatuksen
kontekstissa ihmiskasityksen voidaankin sanoa asettavan kasvatukselle tavoitteet ja rajat

(Patrikainen, 1997, 57).

Pohdittaessa kasvatuksen tavoitteita ollaan my0s nopeasti jopa eldmén tarkoituksen dérelld,
silld kasitys eldmin tarkoituksesta, ihmiskasitys ja kasvatus nivoutuvat yhteen (Puolimatka,
1995, 96). Ihmiskuva liittyy siis olennaisesti kasvatukseen, silld kasvattajan kasitys

kasvatustoiminnan kohteena olevasta lapsesta vaikuttaa olennaisesti itse kasvatustoimintaan

(Puolimatka, 2010, 16). Professori Wilenius kirjoittaa seuraavaa (2002, 74)

”Kasvattajan peruskasitys ihmisestd rajaa tai avaa sen, miten hin nékee kasvatin
ominaisuudet ja mahdollisuudet — miten hdn ymmaértad havaintonsa kasvatista,
mitd ominaisuuksia hén pitdd arvokkaina ja tahtoo auttaa esiin ja missd méiérin
hén pitdd kasvua, kasvatusta ja itsekasvatusta ylipddtansd mahdollisena.”

Kasvattajan ihmiskasityksen selkeyttdminen vaatii kasvattajalta itsetuntemusta ja kosketusta
omiin arvioihin, mutta myds aktiivisia (arvo)valintoja (Puolimatka, 2010, 15). Kasvattajan
thmisk&sitys on myds ajallinen ja paikallinen, silld se on vuorovaikutuksessa laajemman
yhteiskunnan yleisen ihmiskésityksen kanssa. Kasvattajan ihmiskasitys heijastelee siis

yhtdiltd kasvattajan omaa maailmankuvaa mutta toisaalta myos yhteiskunnassa vallitsevaa
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yleisempéd ihmis- ja maailmankuvaa (Hirsjérvi, 1982, 6). Opettajana toimiessaan kasvattajan
tekemdt tiedollisiin ja taidollisiin painotuksiin liittyvét korostukset kuvastavat opettajan
kasvatuskésitystd (Patrikainen, 1997, 58). Yhteydessé ei kuitenkaan ole kyse yksinomaan
filosofisesta pohdinnasta. Patrikainen nostaa esille (1999, 62) ihmiskasityksen ja kdytdnnon

opetustydn vuorovaikutuksen:

... opettajan tulee kyetd madritteleméén ihmiskdsityksensi sekd tunnistamaan
olemassa olevista opetus- ja oppimisndkemyksistd ne, joiden nojalla ja joista
rohkeasti, tavoitteellisesti irtautuen ja toimintaansa reflektoiden hin pystyy
luomaan asetettuihin tavoitteisiin johtavan oman pedagogisen kéytintonsa.”

Y114 oleva lainaus korostaa jo aiemmin esiin nostettua ihmiskésityksen ja ympardivin
yhteiskunnan vuorovaikutusta (Hirsjarvi, 1982, 6), silld kisitys siitd millaiseksi lapsi tulee
kasvattaa, muodostuu yhteiskunnan kanssa vuorovaikutuksessa ja muuttuu ajan kuluessa
(Virri, 2004, 34-45). Lainauksesta ilmenee niin ikd4n Puolimatkan (2010, 15) esiin nostama
ajatus ithmisen ja kasvattajan omasta aktiivisesta roolista ja vastuusta oman ihmiskasityksensd
luomisessa. Patrikaisen tulkinnan (1999, 100-101) mukaan opettajan opettajuutta kuvaava
thmiské&sitys on jopa yhteydessd ammatilliseen mindkasitykseen, mikd voi heijastua niin
kiinnostukseen ja suhteeseen oppilaisiin ja omaan tychon kuin yhteistyohon tydtovereiden ja

oppilaiden vanhempien kanssa.

Wilenius (2002, 90) nostaa myds mielenkiintoisella tavalla esille ihanteiden ja arvojen
varjopuolen. Hénen selvén dikotominen l&htokohtansa on, ettd jos on “valoisa puoli” niin on
oltava my0s varjopuoli, joka tekee ithmisesté (ja ihmiskuvasta) kokonaisen ja sen
monitahoisen olennon, joka se on. Ajatus on erittdin mielenkiintoinen ja tdmén tutkimuksen
kontekstissa hyvinkin relevantti; kummalle puolelle, valon vai varjo, jokin tietty ominaisuus

asettuu?

Thmiskésitystd on mahdollista ldhestyd vertailemalla eri maailmankuviin pohjautuvia
ihmiskésityksid. Puolimatkan (2010, 38—39) mukaan kilpaileviin ihmiskasityksiin tutuminen
hyodyttdd ihmistd ja laajentaa kdsitystd ihmisend eldmisestd. Ihmiskuva liittyy oleellisena
osana kisitykseen kasvatuksen tavoitteista, joista on esitetty huomattavastikin toisistaan
eroavia nikemyksid (Puolimatka, 2010, 24). Etenkin jos kasvatuksen tavoitteeksi mairitellain
thmiseksi tuleminen, on tirked ymmartdd, mitd tilld tarkoitetaan, mitd on ihmisyys ja
millainen on ylipdétinsd ihmiskdsityksemme. Ihmiskisitys maérittelemélld asetetaan
premissit sille, minka paille kisitys kasvatuksesta ja opetuksesta rakentuvat (Wihersaari,

2010, 91-99, 104, 110; Wilenius, 1978, 29; Virri, 2004, 35).
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Esittelen seuraavaksi hyvin lyhyesti nelji eri nakemystéd ihmiskésityksestd. Tavoitteena on
havainnollistaa ihmiskuvan vaikutusta nikemykseen kasvatuksesta. Kuvaukset perustuvat
pitkélti Hirsjarven kuvauksiin (1982, 1985), joita on tiydennetty muilla ldhteilld. Ndma nelja
nidkemystd on valittu useiden késitysten joukosta, silld ne ovat keskenédédn kovin erilaisia ja
sitd kautta ne havainnollistavat hyvin ihmiskésityksen ja kasvatuksen yhteyttd, minka lisdksi

ne ovat vaikuttaneet tai vaikuttavat edelleen aikamme ihmiskasitykseen.

Biologiaan ja evoluution nojaavassa ihmiskésityksessd ihmisté ldhestytdan puhtaasti
biologian, fysiologian ja perinndllisyyden kautta. Téllainen ihmiskuva nojaa vahvasti
Darwinin evoluutioteoriaan. Darwinin ndkemyksen mukaan kasvatuksella ja ympéristolld on
vain vdhdinen vaikutus ihmisyksiloon, silld synnynnéisilld ominaisuuksilla on suurin merkitys
(Hirsjérvi, 1985, 105). Jyrkimmilldan ndkokanta johtaa biologiseen determinismiin, jonka
mukaan ihmisen mahdollisuudet menestyd eldméssa pohjautuvat geeneihin ja ovat néin ollen

jo hedelmdittymisen hetkelld maéritellyt (Hirsjarvi, 1985, 115).

Kristillinen ihmiskuva puolestaan pohjaa késitykselle ihmisestd Jumalan kuvana; jonakin
ihmeellisend (Hirsjirvi, 1985, 140). Etenkin luterilaiseen maailmankuvaan kuuluu oleellisesti
ajatus thmisistd samanarvoisina ja titen tasavertaisina kaikista sosiaalisista, poliittisista tai
taloudellisista eroista huolimatta (Hirsjdrvi, 1985, 143). Olennaista on kuitenkin, ettei
kristillinen ihmiskasityksen kuva ihanneihmisesti ole mitenkéén tarkasti rajattu (Puolimatka,
1995, 27). Kristillisessé ajattelussa kasvatuksella on niin yksildllinen kuin yhteisllinenkin
ulottuvuus; jokaisen yksildllisyys on hyvéksyttivé, jolloin kasvatuksen tarkoituksena on
auttaa lasta 10ytdmaén itsensé sen sijaan, ettd hanestd pyrittiisi luomaan kasvattajansa kopio
(Puolimatka, 2010, 23), mutta samalla ajatus 1&himmaisistd tuo tdhén yhteisollisen
ulottuvuuden (Hirsjarvi, 1985, 146). Samanvertaisuus ilmenee my0s periaatteena, ettei toista
saa kéyttad vilikappaleena vaan ihminen ei saa olla vain opetuksen kohde vaan hédn on
osallistuja opetustapahtumassa. Oleellista on my®ds, ettd kaikki tulee hyvéksyd mukaan
lahimmadiseksi ja kasvatustapahtumassa tulee kuulla jokaisen mielipide (Hirsjarvi, 1985, 146).
Kristityssd ihmiskuvassa oleelliseksi nousee myos ihmisen syntisyys, eli ihminen ei ole vain
hyva?. Kristillisen nikemyksen mukaan kasvatuksen tavoite on auttaa ihmisté kehittyméan ns.

luonnolliseen tiydellistymiseen, eli kasvatus voidaan ndhdé kasvamaan saattamisena

(Hirsjérvi, 1985, 148).

3 Tdmad ajatus on lisni vahvasti myds Wileniuksen kuvauksessa (2002, 90) valon ja varjon puolista, kts.
edellinen sivu.
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Positivismin vahvasti vérittima behavioristinen ihmiskuva taas kisittdd ihmisen passiivisena
objektina, joka reagoi ymparistoonsa, eli on itsestddn riippumattomien muuttujien kohteena
(Hirsjarvi, 1985, 188). Behavioristisen ihmiskésityksen mukaan ihmisen kayttaytymista
voidaan ohjata palkitsemalla toivotusta ja rankaisemalla ei-toivotusta kdyttdytymisestd, silla
ihmisen ajatellaan oppivan ja oppimisen tapahtuvan assosiaatioiden avulla (Hirsjérvi, 1985,
188—189). Ihmiskuvaan on siis sisdéinrakennettu vahva usko kasvatuksen merkitykseen
(Hirsjérvi, 1985, 191). Ihminen ndhdidén myds pohjimmiltaan hedonistisena, eli hdnen
ajatellaan pyrkivin etsimédn mielihyvaa ja vélttimain mielipahaa (Hirsjarvi, 1985, 189).
Oleellista on kuitenkin, ettd ihmisen kiyttdytymisen ajatellaan olevan ympériston maarié ja
perinndllisyyden merkitystd viheksytddn (Hirsjarvi, 1985, 189), miltd osin kisitys eroaa
merkittidvisti biologisevolutiivisesta ihmiskuvasta, vaikka molemmat ovat deterministisié.
Behavioristista ihmiskuvaa voidaan kuvata lisdksi myos kausaaliseksi, mekanistiseksi ja

hedonistiseksi (Hirsjarvi, 1985, 190).

Eksistentialistisessa ihmiskuvassa yksilo ndhdéén itse vapaana luomaan itsensd, mutta hianen
on myo0s kannettava vastuu tekemistdin valinnoista (Hirsjarvi, 1985, 152; Puolimatka, 1995,
36). Merkittivin eksistentialistin Jean Paul Sarten mukaan ihmisen vapautta luoda itsensé toki
rajoittavat tietyt tosiasiat kuten menneisyys ja fyysiset vajaavaisuudet, mutta yksilo voi itse
valita, miten ndihin suhtautuu (Hirsjarvi, 1985, 153). Valintojen tulee olla tietoisia ja niistd on
kannettava vastuu eikd vastuuta voi paeta edes lakien tai ylemmiltd taholta tulevien
méiirdysten taakse (Hirsjarvi, 1985, 153—154; Puolimatka, 1995, 36). Eksistentialistit
korostavat yksilon vapautta ja vastuuta omien arvojen luomisessa (Hirsjérvi, 1985, 154).
Yksilon arvojen ei tule madrdytya ulkopuolelta yhteiskunnan normien mukaan vaan arvojen
tulee edistdd yksilon omia yksilollisid pyrkimyksiéd. Téstd seuraa, ettei yhteison tule edes
pyrkid luomaan yhteisid moraalisdéntdjd, vaan jokaisella yksilolld on vapaus ja vastuu toimia
oman moraalinsa mukaisesti (Hirsjarvi, 1985, 154). Eksistentiaalisesta ndkokulmasta
tarkasteltuna kasvatuksen paitarkoitukseksi muodostuu tietoisuuden herdttiminen omasta
itsestd, olemassaolosta ja valinnanmahdollisuuksista (Hirsjarvi, 1985, 159). Eksistentialistista
ajattelua edustavassa ihannekoulussa “opetusmetodit, luokkakuri ja evaluaatio eivit saisi olla
autoritaarisia, opettajakeskeisid eikd ryhmén normien mairdamié, vaan oppilaan tulisi olla
oma herransa, omien toimintojensa arvostelija ja oman menestyksensd méaarittelija” (Hirsjérvi,
1985, 161).

Yhteenvetona voidaan todeta ihmiskuvan liittyvén kasvatukseen niin arvojen kuin niiden

kdytantoon heijastumisen kautta. Thmiskésityksen voidaan myds katsoa olevan erdénlainen
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opettajan luottamussuhde oppilaisiin sen suhteen, miten hén ajattelee heidén selviytyvéin
ihmisend kasvamiseen ja oppimiseen liittyvistd haasteista (Patrikainen, 1997, 63). Kasvattajan
ihmiskuva vaikuttaa myos perustavanlaatuisesti sithen, millaiseksi kasvattajan oma rooli
muodostuu; ndhdddnko kasvattaminen “kasvamaan saattamisena” kuten Hollo (1931, 64) sen
muotoilee vai pikemminkin ympériston impulssien méérittelijand kuten esimerkiksi
behaviorismissa (Hirsjarvi, 1985, 188). Jokaisessa tapauksessa ihmiskisitykseen pohjautuvat

kasvatuskésitykset konkretisoituvat ja eldvét kasvatussuhteissa (Warri, 2004, 35).
2.3 PDA

PDA on englannin kieleen pohjautuva lyhenne, joka muodostuu sanoista pathological demand
avoidance (Kéypdhoito, 2025a). Termi on suomennettu muotoon patologinen vaatimusten
vilttely (Kdypdhoito 2025a), mutta esimerkiksi Autismiliitto kdyttdd sanaa ddrimméinen
vaatimusten vilttely (Autismiliitto 2025). Englanniksi vastaava muotoilu on tdlloin extrem
demand avoidance, lyhennettynd EDA. EDA voidaan ndhdd sopivampana terminé (esim.
Gillberg, 2024, 472), koska patologisuus koetaan epamiellyttaviksi sanaksi kuvaamaan
tarvetta. PDA lyhenteelle on esitetty my0ds vaihtoehtoista selitysté a pervasive (survival) drive

of autonomy (Gillberg, Larsson & Billstedt, 2024, 472),

Tutkimuksessa PDA:n ydinoireiden médrittelyyn kéytetddn yleensd Elisabet Newsonin
kollegoineen vuonna 2003 luomaa mairitelmaa tai jotakin tille miéritelmélle pohjautuvaa
mittaria kuten EDA-Q-kyselya (Kildahl, ym. 202, 2171). Tdmén mééritelmén mukaan PDA:n
ydinoireet ovat passiivisuus varhaisten vuosien aikana, arkieldmaéssé esiintyvien vaatimusten
vastustaminen, pinnallinen sosiaalisuus ja hipedn tunnistamattomuus, tunnetilojen merkittava
vaihtelu, impulsiivisuus, kontrollintarve, erilaisten roolien ottaminen, kielenkehityksen
viivastyminen ja pakkomielteinen kaytds, minka lisdksi neurologisia vaikutuksia voi esiintyd
(Newson ym., 2003, 597). Médritelméda ja etenkin sen tieteelliseen ndyttoon perustuvaa
validiteettia on kyseenalaistettu (Kildahl, ym. 2021, 2168, 2171). Kildahl kumppaneineen
(2021) tarkasteli katsausartikkelissaan PDA:ta késittelevien tutkimusten luotettavuutta ja
tarkasteli PDA:sta tutkimuksessa kéytettyd madritelmdéd. Tuloksenaan Kildahl kumppaneineen
(2021, 2171) toteaa, ettd tarkasteltujen tutkimusten metodologista rajoitteista johtuen ei ole
mahdollista luoda tarkkaa kuvaa siitd, mitd PDA:lla tutkimuksessa tarkoitetaan tai millaiseen

kiytokseen termilld tarkalleen ottaen tutkimuksessa viitataan.



19

Ei ole kansainvilisesti sovittuja ja yhtenevid diagnostisia kriteerejd PDA:lle, silld PDA ei ole
diagnoosina kansainvilisissd tautiluokituksissa (ICD-10, ICD-11 tai DSM-5) (Gillberg ym.,
2024, 472; Green ym., 2018, 455; Kédypéhoito 2025a). Erillisen PDA-diagnoosin liittdmisti
autismin alaisuuteen on kritisoitu etenkin, kun uusimmissa tautiluokituksissa on juuri paitetty
luopua autismikirjon aiemmista alaluokista ja kidyttdon on otettu laajempi autismikirjon hdirid
-diagnoosi (Green ym., 2018, 458). Tutkimuksen avulla ei ole myo6skéén voitu kiistattomasti
osoittaa, ettd kdytos, jota kuvataan PDA:lle ominaisena, esiintyisi itsendisend oirekuvana eika
kyse olisi vain autismiin kuuluvasta kiyttdytymispiirteistostd (Kildahl, ym. 2021, 2171).

Ylipdatansd PDA-diagnoosin mielekkyydestd ollaan montaa mielta.

PDA:n yleisyydestd on olemassa vain yksi vdestotason tutkimus vuodelta 2015 (Gillberg
ym.), jossa siindkin tarkastellaan PDA-piirteiden yleisyyttd autisteilla. Férsaarilla toteutetun
tutkimuksen tuloksena 0,2 %:1la Férsaarten vdestosti oli autismikirjon héirid, johon oli
yhdistettidvissd PDA-piirteisyys (Gillberg, ym. 2015, 983). Viimeksi kesélld 2024 professori
Christopher Gillberg yhdessd Ylva Larssonin ja Eva Billtedtin kanssa perdankuuluttivat
arvostetussa lddketieteen julkaisu Lancetissa (2024, 473) lisdtutkimusta PDA:n yleisyydesta
sekd yhteisesiintyvyydestd muiden diagnoosien kanssa, silla uutta yhté laajaa tutkimusta ei ole
tehty Gillbergin ja kumppaneiden vuoden 2015 tutkimuksen jidlkeen. Myoskéddn
pitkittdistutkimusta PDA:sta ei ole saatavilla (Kildahl, ym. 2021, 2171).

Autisteille sopivat toimintatavat eivit sovi PDA-oppilaille (Gillberg, ym., 2024, 472,
O’Nions, Viding, Greven, Ronald & Happé, 2014, 543; Reilly, Atkinson, Menlove, Gillberg,
O’Nions, Happé & Neville, 2014, 3242). Palkkiojérjestelmét ovat myds koettu
toimimattomiksi PDA-lasten kanssa (Gillberg, ym. 2024, 472; O’Nions, ym. 2014, 539).
Huumori, spontaanius ja joustavat ldhestymistavat sen sijaan toimivat usein paremmin

(Gillberg, ym., 2024, 472).

PDA:n ja autismin vélinen yhteys on kiistanalainen. Autismilla ja PDA:lla on todettu monia
jaettuja piirteitd, kuten samanlaisia pulmia vertaissuhteissa (O’Nions ym., 2014, 541).
Samaan tapaan PDA-piirteisilld esiintyy samoja sosiaalisen vuorovaikutuksen piirteitd kuin
uhmakkuushdirioisilld henkil6illd (O’Nions ym., 2014, 541). Epilepsialla on myds
mahdollisesti komorbiditeettia PDA:n kanssa (Reilly, Atkinson, Menlove, Gillberg, O'Nions,
Happé & Neville, 2014, 3242-3243). PDA-piirteisilli on kuitenkin merkittdvésti enemmén
ahdistuneisuutta ja sisddnpéin suuntautunutta oireilua kuin autisteilla tai

uhmakkuushéiriddiagnoosin saaneilla henkil6illd (O’Nions ym., 2014, 541). Gillberg, Larsson
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ja Billstedt toteavat yli 50 vuoden Gillberg centrum/ The Gillberg Neuropsychiatry
Centrer:std kertyneeseen kokemukseen pohjautuen, ettd PDA ei liity yksinomaan
autismikirjoon vaan on PDA:lle ominaista kéyttdytymistd esiintyy alatyyppind laajemmassa
kirjossa neurokehityksellisid, neurologisia ja psykiatrisia oirekuvia (Gillberg ym., 2024, 472).
Heidédn nikemyksensd mukaan PDA:n yhteisesiintyvyys on huomioitava kaikkien
neurokehityksellisten oirekuvien kohdalla, minka lisdksi my6s puheen kehityshéirididen,
valikoivan tai tilannekohtaisen mutismin, koulukieltdytymisen, anoreksian ja tiettyjen
kromosomipoikkeavuuksien kohdalla PDA mahdollisuus on otettava huomioon (Gillberg ym.,

2024, 472).

Brede, Remington, Kenny, Warren ja Pellicano (2017) ovat tutkineet PDA-piirteisten lasten
kokemuksia koulun tarjoamasta tuesta painottuen koulusta erottamisiin ja kouluun uudelleen
kiinnittymiseen. Huono kohtaaminen ja lapsen tuen tarpeet sivuuttavat toimintatavat
vaikuttavat lasten mielenterveyteen (2017, 14). Tutkimuksessa haastatellut opettajat kertoivat,
kuinka oppilaiden kokemus siitd, ettei heitd tuomittu kdytoksensd perusteella kohensi

oppilaiden mielenterveyttd (2017, 13).

Piitds madritelld PDA liiketieteellisistd lihtokohdista on pohdinnan tulos. Adrimméisti
vélttelyd olisi mahdollista 1dhestyd myos sosiaalisesta ndkokulmasta, jolloin ajattelu
pohjautuu vammaisuuden sosiaaliseen malliin. Vammaisuuden sosiaalisessa (tai
vaihtoehtoisesti vammaisuuden yhteiskunnallisessa) mallissa vammaisuutta ei ndhda yksilon
ominaisuutena vaan vammaisuuden ndhdéén kuvaavan ” niitd yksilon kannalta haitallisia
sosiaalisia ja yhteiskunnallisia seurauksia, joihin vammaiset ihmiset tormaédvit ei-vammaisille
suunnitellussa ja heidin ehdoillaan toimivassa yhteiskunnassa.” (lainaus Marja-Liisa
Reinikaisen viitoskirjasta Vammaisuuden sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit vuodelta
2007, sivulta 30). Vammaisuuden sosiaalisen mallin tdysimdirdinen soveltaminen ja
ladketieteelliseen ldhestymistapaan nojaavan diagnostisen tiedon sivuuttaminen edellyttdisi
katseen kdantdmistd puhtaasti ddrimmaiseen vélttely kdytokseen seurauksiin yksilolle siitd

aiheutuvaan haittaan.

Koska ddrimmadinen vaatimusten viélttely on jo itsessdén varsin vaikeasti méaériteltdvé ja
monimuotoinen ilmid, on tassé tutkielmassa paddytty nojaamaan yrityksiin rajata ja kuvata
ilmiota diagnostisesti. Ratkaisu myds yhdenmukaistaa sitd muuten entistd laajempaa
kayttaytymiskirjoa, jota voidaan kuvata ddrimmaiseksi vaatimusten viélttelyksi. Ratkaisua

tukee my0s tiedonantajien itse tunnistama diagnostinen kuvaus PDA. Lééketieteellista
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lahestymisté ei kuitenkaan korosteta vaatimalla esimerkiksi vakuutusta tiedonantajalta
lapsensa ldédketieteellisestd diagnoosista todisteena tiedonantajan lapsen kuulumisesta
tutkimuksen kohdejoukkoon. Tutkielmassa ei siis siivuteta vammaisuuden tulkintaa
sosiaalisena ilmidnd vaan tunnistetaan vammaisuuden sosiaalinen ulottuvuus, vaikka
teoreettisen ajattelun pohjana kaytetddnkin diagnostisia kriteerejd méadrittelemédén ja

rajaamaan, mitd PDA:na ymmairretylld d4rimmadiselld vélttelemiselld tarkoitetaan.
2.4 Autismi

Autismikirjon hiirid on ladketieteellinen diagnoosi, jonka esiintyvyydeksi vdestotasolla
arvioitu 1 % (Kéypéhoito 2025a). Kyseessi on keskushermoston kehityksellinen héirio, jonka
ydinoireiksi médritelldén toimintakykya haittaavat, laaja-alaiset ja pysyvit sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kommunikaation erityispiirteet seké rajoittuneet, toistavat ja
joustamattomat kdytosmallit, kiinnostuksen kohteet tai aktiviteetit (Castrén, Hotulainen &
Vanni, 2021, 711; Green, ym. 2018, 457; Hull, Petrides, Allison, Smith, Baron Cohen, Lai &
Mandy 2017, 2519; Kéypéhoito 2025a). Autisminkirjon héirion kohdalla periytyvyyden on
arvioitu olevan jopa 64-91 % (Kéypidhoito 2025a; Ochoa-Lubinoff, Makol & Dillon 2023,
386). Geneettiset tekijét eivét kuitenkaan ole ainoa autismikirjon héirion taustalla oleva tekijé
vaan my0s ulkoisten tekijoiden on todettu vaikuttavat autismikirjon hdiridn esiintyvyyteen, eli
kyse on ndiden yhteisvaikutuksesta (Kéypéhoito 2025a). Autismikirjon hdirién on

ilmenemismuodoiltaan hyvin monimuotoinen (Castrén ym. 2021, 719; Green, ym. 2018, 457).

Autismikirjon hiirid on yleisempi miehilld kuin naisilla, niin ettd sukupuolijakauman
suhteeksi on arvioitu 4,2:1 (Kéypéhoito 2025a). Sukupuolijakaumasta ei kuitenkaan vallitse
yksimielisyyttd tiedeyhteison kesken ja on esitetty arvioita, ettd naisoletettujen autistien
oirekuvat paremmin huomioivalla diagnostiikalla suhdeluku voisi olla jopa 2,5:1,5 (Ochoa-
Lubinoff ym., 2023, 382). Diagnostiikassa on tunnistettu naisten ja tyttdjen autististen
piirteiden tunnistamisen vaikeus, ja timin ajatellaan koskevat etenkin kognitiivisesti
kyvykkaitd naisia ja tyttdjd, mutta jossain méaédrin my0s kognitiivisesti kyvykkaitd miehid ja
poikia (Kdypéhoito 2025a; Kiypédhoito 2025b). Tyttdjen ja naisten oireiden ilmenemisen
ajatellaan my0ds mahdollisesti poikkeavan poikien ja miesten oirekuvasta, miké voi edellyttda
tarkempaa ja yksilollisempéé diagnostiikkaa arviota tehdessd (Kdypéhoito 2025b; Ochoa-
Lubinoff, ym. 2023, 382).

Autismikirjon ydinoireeksi on mairitelty pysyvét sosiaalisen vuorovaikutuksen ja

kommunikaation erityispiirteet. Kdytdnnossa ndmai ilmenevét esimerkiksi katsekontaktin
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viélttdmisend ja puutteellisena kykyna tulkita intuitiivisesti monien ihmisten samanaikaisia
kehon liikkeita (Stevanovic & Koskinen, 2018, 2121). Autismikirjon henkilot eivit mydskdin
imitoi toisten ihmisten kiyttiytymista vuorovaikutustilanteissa samassa méaérin kuin muut ja
heilld on usein ongelmia vuorovaikutuksen kontekstitiedon hyddyntdmisessé, miké usein
tulkitaan neurotyypillisten toimesta kdyttaytymisnormeista poikkeavana kdytoksend ja johon
voidaan suhtautua moraalisesti hyvinkin tuomitsevasti (Stevanovic & Koskinen, 2018, 2122).
Sosiaalisen vuorovaikutuksen erityispiirteet heijastuvat helposti myds koulumaailmaan ja
toverisuhteisiin. Tutkimuksessa on osoitettu esimerkiksi, ettd oppilailla, joilla on vaikeuksia
tunteiden sdételyssd tai sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, on lisdéntynyt riski joutua

kiusatuiksi (Salmivalli 2024, 43).

Monet kognitiivisesti kyvykk&ét autistit saattavat tosin pyrkid piilottamaan autistisiksi
koettuja piirteitd. Tata kutsutaan naamioimiseksi ja sen on todettu olevan yleisempai naisilla
ja tytoilld kuin pojilla ja miehilld, minka liséksi tyttdjen on todettu aloittavan piirteiden
naamioimisen poikia aiemmin ja tekevén sitd useammissa tilanteissa ja jérjestelméllisemmin
kuin poikien (Ochoa-Lubinoff, ym. 2023, 385). Naamiointia kuvataan selviytymisstrategiaksi,
jonka tavoitteena on vadrinymmarretyksi tai hyldtyksi tulemisen vilttimiseen seka tavoite
kuulua joukkoon ja péésti yhteyteen muiden kanssa (Hull ym. 2017, 2529; Kaypihoito
2025b; Ochoa-Lubinoff, ym. 2023, 385). Naamiointi kuitenkin kuormittaa henkil6a itsedin
niin henkisesti, fyysisesti kuin emotionaalisesti aiheuttaen stressid, ahdistusta ja masennusta
(Hull ym. 2017, 2527; Ochoa-Lubinoff, ym. 2023, 385-386). Autististen piirteiden
naamioimisen arvellaan myds osittain selittdvén naisten ja tyttdjen alidiagnosointia (Hull ym.

2017, 2520; Kdypéhoito 2025a).

Toinen autismikirjon tunnusomaiseksi piirteeksi on médritelty rajoittuneet, toistavat
kayttdytymispiirteet kiinnostuksen kohteet ja aktiviteetit. Tima voi ilmetd esimerkiksi
vaikeutena sopeutua muuttuneisiin tilanteisiin tai olosuhteisiin, jopa sellaisiin muutoksiin,
jotka muiden mielestd vaikuttavat pieniltd, tarkkuutena rutiineista, vaatimuksena noudattaa
sadantdjd tarkasti, tarpeena jirjestda tai jarjestelld tavarat tiettyyn jarjestykseen ilman ulkoista
syyté tai epétavallisen voimakkaana (liki pakonomaisena) kiinnostuksena joitakin asioita

kohtaan. (ICD-11, 2025).

Autismikirjon héirién ja PDA:n vilinen yhteys on kuten jo todettua kiistanalainen
(Kéypdhoito 2025c). PDA tavataan kuitenkin monesti liittdd autismikirjon héiriodn osana

autismin ilmenemisen kirjoa ja ndhdé autismiin kuuluvana kayttdytymispiirteistona
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(Autismiliitto, 2025). Kiistatonta kuitenkin on, ettd autismikirjon hdirioon liittyy
yhteissairastavuutta niin somaattisten ja neurologisten sairauksien kuin psyykkisten héirididen
kanssa (Castrén, ym. 2021, 712; Green, ym. 2018, 458—460; Kdypidhoito, 2025a; Ochoa-
Lubinoff ym., 2023, 386). Tutkimuksessa on tosin osoitettu, ettd etenkin mielenterveyden
hiirididen tunnistamisessa autistisilla henkil6illd on puutteita (Kildahl, ym. 2021, 2172).
Komorbiditeetin, eli yhteissairastavuuden, huomioimisen tarkeydesti kirjoittaa esimerkiksi
professori Christopher Gillberg kirjoittaa kirjassaan ESSENCE Om ADHD, autism och andra
utvecklingsavvikelser (2018, 10-12; myos Reilly ym., 2014, 3242). Hinen nikemyksensd
mukaan varhaisten neurokehityksellisten diagnoosin saaneiden lasten kohdalla tulisi
lahtokohtana olla olettamus, ettd eri neurokehityksellisten oirekuvien vélill4 on
yhteissairastavuutta sen sijaan, ettd oletettaisiin yhden diagnoosin selittdvén kaikki oireet ldpi
eldmdn. Autismikirjon rinnakkaissairauksista yleisimpié ovat aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
hiiriot, dlyllinen kehitysvammaisuus, epilepsia, unihdiriot, aggressiivinen kiyttdytyminen
seki ahdistuneisuus- ja mielialahdiriot (Castrén ym. 2021, 712). Psykiatriset hiiriot kuten
ahdistuneisuus, kaksisuuntainen mielialahdirio, persoonallisuushdiriot ovat myds yleisid
autisteilla (Castrén ym. 2021, 712; Kéypahoito 2025a). Greenin kumppaneineen (2018, 462)
nékokulma PDA:han on, ettd kyse on autismin ja siithen liittyvien rinnakkaisdiagnoosien
yhdistelméastd. Heiddn ndkemyksensd mukaan ddrimméinen vaatimusten vilttely ja muut
PDA:lle ominaiset ydinpiirteet ovat usein muiden oirekuvien (kuten ahdistuneisuushairio,
uhmakkuushairid, kdytoshéiriot, ADHD) ja autismin yhteisvaikutuksen seurasta (2018, 458—
462). Kiinnittimalld huomio yhteissairastavuuden mahdollisuuteen ja hoitamalla kaikkia
oirekuvia asiaankuuluvalla tavalla, on heiddn mukaansa mahdollista helpottaa myos
vilttelykdyttdytymistd ja muita PDA:lle ominaisia arjen toimintakykyé haastavia

kayttaytymis- ja toimintamalleja (Green ym. 2018, 461, 463).

Pysyvit sosiaalisen vuorovaikutuksen erityispiirteet on méadritelty autismikirjon ydinpiirteiksi.
Tama voi nékyé kouluarjessa niin sanottuna kaksoisempatiaongelmana (eng. double empathy
problem) (Kildahl ym. 2021, 2172). Kaksoisempatiaongelmalla tarkoitetaan autistisen ja
neurotyypillisen henkilon vuorovaikutuksessa olevaa vastavuoroisuuden katkosta (Milton,
2012, 884). T4lloin neuroepétyypillinen osapuoli yrittdd soveltaa omia vuorovaikutus- ja
kayttdytymismallejaan ymmaértddkseen autistisen henkilon vuorovaikutusta, jolloin
neurotyypillinen osapuoli tulkitsee autistisen henkilon vuorovaikutuksen (normista)
poikkeavana, koska tilanne on neurotyypilliselle henkildlle tavallisesta poikkeava.

Vuorovaikutuksen autistinen osapuoli puolestaan voi kokea nimaé, neurotyypillisten
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henkildiden omien ajatus- ja vuorovaikutusmallien pohjalta tekemait oletukset, ahdistavina,
uhkaavina ja tungettelevina. Tésté seuraa, ettei kumpikaan vuorovaikutuksen osapuoli tule
ymmérretyksi ja kohdatuksi toivomallaan tavalla. Toisin kuin neurotyypilliselle, ndyttaytyy
vuorovaikutus autisteille useimmiten tastd ndkokulmasta, silld suurin osa heidan
vuorovaikutuksestaan tapahtuu neurotyypillisten ja heidédn vililld, jolloin vuorovaikutus
ndyttiytyy usein epdmiellyttivéini kokemuksena, jossa ei tule ymmérretyksi. (Milton, 2012,

884-885).

Edelld kuvattu vastavuoroisuuden katkos voi lisdtd autistisen oppilaan ahdistusta ja stressii,
kun hén kokee, ettei hdn tule ymmarretyksi (Kildahl ym., 2021, 2172). Tdmé puolestaan voi
lisété ei-toivottua kaytostd, mika johtaa helposti kierteeseen, jossa lapsi kokee itsensd
jatkuvasti vadrin ymmaérretyksi eikd (koulun) aikuinen nayttaydy lapselle turvallisena vaan

pikemminkin pdinvastoin.
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3 Tutkimusmenetelmat

Téssi tutkielmassa olen valinnut 1dhestyé aineistoa fenomenografisen menetelmén avulla.
Téssd luvussa esittelen ensiksi tutkimuskysymykset, mitd seuraa fenomenografisen
menetelmén esittely ja menetelmédvalinnan perustelu. Tamén jélkeen kuvailen tutkielman
pohjana toimivan aineiston ja sen keruun sekd pohdin fenomenografisen analyysin sopivuutta
aineiston analysointiin. Osana aineiston esittelyéd kdydaan myos pohdintaa tutkimuksen

eettisyydesta.

Témin jdlkeen selostan, miten tutkielman fenomenografinen analyysi on toteutettu.
Tavoitteena on esittdd selkedsti askel askeleelta analyysin eteneminen, jotta lukijalle selvidi,
miten tulososiossa esiteltdviin tuloksiin on paédytty. Osuus on jaettu kahteen alalukuun sen
mukaan, mitd osaa aineistosta analyysi koskee. Ensimmaisessé alaluvussa kiydéén lapi
vanhempien késityksid kohtaamisen edellytyksistd koskevan analyysin eteneminen ja toisessa
alaluvussa kdydaan lapi vanhempien kisitykset koulun kyvysti tukea PDA-piirteisid oppilaita.
Alalukujen jérjestys vastaa tutkimuksen toteuttamisessa kdytettyd aineiston
analysointijarjestystd. Kummankin alaluvun péattaa ylakategorioiden lyhyt yleisesittely.
Yldkategorioiden kattava ja vertailevampi lapikdynti on sijoitettu tuloslukuun. Luvun paéttaa

tutkimuksen luotettavuuden arviointi.
3.1 Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten koulu voisi kohdata PDA-piirteiset lapset paremmin vanhempien
kasityksen mukaan?
2. Minkalainen kasitys PDA-piirteisten lasten vanhemmilla on koulun kyvysta
tukea heidan lastensa koulunkayntia?
Tutkimuksen tavoitteena on syventdd ymmaérrysti siitd, miten kouluhenkildkunta voi
onnistuneesti tukea PDA-piirteisid oppilaita ja miten ndmi oppilaat voidaan kohdata koulussa
onnistuneesti. Ylipdatinsd PDA:sta on verrattain vihén tutkimusta, joka sekin on keskittynyt
pitkélti Iso-Britanniaan ja lantiseen Eurooppaan (Kildahl, ym. 2021, 2171). Kotimaista
tutkimusta aiheesta on saatavilla niukasti. Ylipdétinsa keskittyy PDA:sta tehty tutkimus
paljon diagnostiikkaan ja oirekuviin seki kdyttdytymisen kuvaamiseen, mika on
ymmérrettidvid tilanteessa, jossa yhtéldistd mééritelmaa kasitteestd luodaan ja sitd asemoidaan

osaksi laajempaa neuromoninaisuuden kenttdd. Myoskaan PDA-piirteisid lapsia
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koulukontekstissa ei ole tutkittu paljoa, vaikka joitakin tutkimuksia on. Esimerkkini
mainittakoon Janina Breden ja kumppaneiden Englannissa toteutettu tutkimus vuodelta 2017,
jossa tutkittiin autististen oppilaiden kokemuksia koulusta erottamisesta ja kouluun
uudelleenkiinnittymisestd. Kyseisessdkin tutkimuksessa keskityttiin uudelleenkiinnittymisen
edellytyksiin, mutta kyseessé oli erityiskoulu, jossa oppilailla oli esimerkiksi mahdollisuus
omiin henkildkohtaisiin (luokka)huoneisiin. Suomalaisen peruskoulun kontekstissa opetus
tapahtuu ldhtokohtaisesti ja useimmiten ldhikoulussa, jossa tuen tarpeet on kyettava
ratkaisemaan kiytOssd olevin resurssein. Henkilokohtaisia luokkahuoneita tuskin on tarjolla
edes monessa erityiskoulussakaan. Tdmén tutkimuksen tavoitteena on tarjota koulun
henkilokunnalle vélineitd ymmairtdd paremmin onnistuneen kohtaamisen ja koulunkéynnin

tuen edellytyksia.

Tutkimus on valittu toteutettavaksi fenomenografisen analyysin menetelmin, silld
menetelmin avulla on mahdollista saada kuvatuksi sitd vaihtelua, jota késityksiin liittyy.
Menetelmén etuna on, ettd tiedonantajien ristiriitaisetkin kdsitykset tulevat huomioiduksi, silla
ne muodostavat oleellisen osan sitd tapaa ja niitd eroja, joita ilmion kokemiseen liittyy.
Fenomenografia ei pyri selittiméén syitd késitysten vaihtelulle vaan keskittyy
havainnollistamaan kisitysten variaatiota (Huusko & Paloniemi, 2006, 163; Niikko, 2003,
11). Ndin ollen timink&én tutkimuksen tavoitteena ei ole etsid syiti tai selityksié eri
késitysten takana. Fenomenografia ei mydskéédn pyri kuvaamaan asiaa tai ilmiota itsedén (an
sich) vaan nimenomaan erilaisia tapoja késittdd ilmié (Huusko & Paloniemi, 2006, 163;
Niikko, 2003, 11). Ndin ollen tdmén tutkielman tavoitteena ei ole maaritelld onnistunutta
tukea tai kohtaamista tai ndiden syvintd olemusta, vaikka késityksié tarkastelemalla saamme

tarkedd tietoa siitd, miten tiedonantajat kasittdvén onnistuneen tuen ja kohtaamisen.

Tutkimuksen aineisto puolestaan tarjoaa erinomaisen ikkunan peréti 57 vanhemman
kisityksiin. Haastattelumenetelmailld ei olisi mahdollista opinndytetyon puitteissa saavuttaa
ndin suurta tiedonantajien joukkoa, mika on kiistatta eduksi tutkittaessa ilmioté, jota ei tissa

kontekstissa ole juurikaan aiemmin tutkittu.
3.2 Fenomenografia

Tutkielman metodiksi valittu fenomenografia on kasvatustieteen piirissé syntynyt laadullinen
tutkimusmetodinen ote ja analyysimenetelmad, jonka Ference Marton tutkimusryhmineen loi
1970-luvulla (Huusko & Paloniemi, 2006, 163; Niikko, 2003, 10; Kaakkori ja Huttunen 2014,
367-369, 381; Kettunen 2021; Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen & Saari, 1994, 115). Kuitenkin
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vasta vuonna 1981 tité kehitettyd analyysimenetelmaa alettiin nimittdd fenomenografiaksi,
viitaten seka jo tehtyyn ettd tulevaan kyseistd analyysimenetelméé hyodyntiavain
tutkimukseen (Svensson, 2025, 22). Fenomenografian etymologinen tausta on kreikan
kielessd ja fenomenografia tarkoittaa, kuinka jokin ilmenee jollekin (Niikko 2003, 8) tai
ilmididen kuvaamista (Syrjild ym., 1994, 117). Fenomenografia on syntynyt vastauksena
kiytannon tarpeeseen ratkaista oppimisen ja koulutuksen ongelmia, eli suuntauksen juuret
ovat koulutuksellisessa, kasvatuksellisessa ja opetuksellisessa tiedonintressissd* (Niikko,

2003, 11; Svensson, 2025, 20-22).

Alkujaan fenomenografian kehitysti ei ohjannut mikéén eksplisiittinen teoreettinen visio,
mutta metodologian tietoteoreettiseen ja ylipddtansé teoreettiseen perustaan on haettu
tarkennuksia etenkin viime vuosikymmenien aikana (Niikko, 2003, 11, 43). Kaakkori ja
Huttunen (2014, 369) asemoivat fenomenografisen tutkimusotteen asettuvan filosofiselta
perustaltaan fenomenologian ja hermeneutiikan vilimaastoon, kun taas Huusko ja Paloniemi
(2006, 164) kokevat fenomenografian tieteenfilosofiset taustaoletusten muistuttavan
fenomenologian lisdksi konstruktivismia. Fenomenografian kehittdneeseen tutkimusryhméén
kuulunut Lennart Svensson puolestaan toteaa artikkelissaan (2025, 22), ettei fenomenografia
ole edelleenkién sidottu mihinkdén teoreettiseen tai filosofiseen koulukuntaan, misté syysti
jokainen tutkija voi itse valita sopivan filosofisen koulukunnan oman tutkimuksensa
valinnoista riippuen. Kaakkoria ja Huttusta mukaillen Svensson on yhtd mielta, ettd kaikki
fenomenografista menetelmdd hyodyntavét tutkimukset ovat jollain tapaa hermeneuttisia,

vaikka eivdt liittyneitd mihinkdan tiettyyn hermeneutiikan koulukuntaan.

Fenomenografiassa tutkitaan ihmisten kuvauksia, kdsityksid, ymmértdmisen tapoja ja
kasitteellistamisid, eli maailmaa niin kuin se havaitaan (Huusko & Paloniemi, 2006, 163;
Kaakkori & Huttunen, 2014, 381, 383; Marton, 1982, 2; Niikko, 2003, 22; Syrjdld ym., 1994,
116). Fenomenografian avulla voidaan myds pyrkid tunnistamaan ja kuvaamaan laadullista
vaihtelua koskien yksildiden kokemuksia todellisuudesta (Huusko & Paloniemi, 2006, 163;
Niikko, 2003, 11). Tavoitteena fenomenografiassa on kuvata maailma sellaisena kuin tietty
ryhma yksiloitd sen kokee keskittyen etenkin aineistossa ilmenevéén variaatioon, jota
kuvataan fenomenografisessa analyysissa tuotetun merkitysavaruuden (vaihtoehtoinen

nimitys on tulosavaruus) avulla (Niikko, 2003, 20, 23).

4 Bsimerkkini aikalaiskeskustelusta kannattaa tutustua Ference Martonin ja Lennart Svenssonin julkaisuun Att
studera omvérldsuppfattning Tvé bidrag till metodologin vuodelta 1978.
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Fenomenografiassa ihmisten kuvauksista ja késityksistd tunnistetaan kaksi nakdkulmaa;
ensimmdisen ja toisen asteen ndkokulma. Fenomenografian luoja Ference Marton otti
sanaparin kayttoon 1980-luvulla tehdékseen eroa positivismiin, jonka piirissé tavoiteltiin
tietoa todellisuudesta sindnsa (an sich) (Huusko & Paloniemi, 2006, 165). Ensimmaéisen
asteen ndkdkulmasta on kyse, kun orientoidumme maailmaa kohti ja esitimme siité
kisityksid. Toisen asteen ndkdkulmasta on puolestaan kyse, kun orientoidumme thmisten
kasityksiin maailmasta tai heiddn kokemuksiinsa siitd ja muodostamme késityksid néisté (ts.
kisityksid toisten késityksistd) (Huusko & Paloniemi, 2006, 165; Kaakkori & Huttunen, 2014,
382; Niikko, 2003, 24). Ensimmaisen asteen nikokulmassa ympérdivén todellisuuden ilmiot
kisitetddn faktisiksi (Niikko, 2003, 24). Ensimmaéisen asteen kuvauksessa ajatuksena on
kuvata maailma ottamatta huomioon henkilon tapaa kokea maailma (Niikko, 2003, 24).
Toisen asteen ndkokulman voi sanoa olevan epdsuora menetelmad, silld tutkija kuvaa valittua
ilmiotd tuolloin jonkin médritellyn joukon merkityssisiltdjd valitusta ilmiostd (Niikko, 2003,
25). Huusko ja Paloniemi (2006, 165) tuovat artikkelissaan esille, ettei ndiden kahden
nikokulman erottaminen aina ole tiysin ongelmatonta. Kuten kirjoittajat kysyvit "Missé
méérin on mahdollista olettaa, ettd ympéardivd maailma on kaikille sama, mutta vain
kisitykset siitd ovat erilaiset? Mistd voidaan tietdd, onko kysymys kokemusten ja késitysten
eroista vai erilaisten todellisuuksien olemassaolosta?” Fenomenografiassa (kuten myos
fenomenologiassa) lahtdkohta on kuitenkin, ettd on olemassa vain yksi maailma ja
todellisuus, jonka ihmiset kokevat ja ymmartévit eri tavoin (Niikko, 2003, 14).
Fenomenografiassa maailmankuvaa voidaan siis kutsua non-dualistiseksi, jolloin yksild ja
maailma ovat sisdisesti suhteessa toisiinsa (Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Kaakkori &

Huttunen, 2014, 390; Syrjild ym., 1994, 116).

Fenomenografiassa ldhtokohtana on, ettd emme voi toimia suhteessa maailmaan eri tavoin
kuin, miten koemme maailman (Niikko, 2003, 10). Fenomenografia tekee siis eron asian
itsensd ja kokemuksen vililld, miké tarkoittaa eroa fenomenologiseen ldhestymistapaan
(Marton, 1978, 15-17). Fenomenografiassa ei siis oleteta saavutettavan tietoa “asian itsensa”
olemuksesta ihmisten késitysten kautta vaan kiinnostus on juurikin toisen asteen ndkdkulman
mukaisesti ihmisten ymmaértdmisen tavoissa (Huusko & Paloniemi, 2006, 164—165; Kaakkori
& Huttunen, 2014, 385-386; Marton, 1978, 15—17; Niikko, 2003, 17; Svensson, 1978, 12).
Fenomenografiassa kokemusta ei myOskéan ajatella lopullisena tai valmiina kuvauksena
jostakin, vaan kokemukset ovat tyhjentyméattomié ja jokainen kuvaus on koettu osa jostakin

(Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Niikko, 2003, 22). Fenomenografisessa ldhestymistavassa
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késityksia tulkitaan niin suhteessa toisiinsa kuin suhteessa kokonaisuuteen ja kokonaisuutta
tulkitaan myos suhteessa yksittéisiin késityksiin (Svensson, 1978, 12). Tarkoitus ei
kuitenkaan ole esittdd selityksid siitd, miten tai millaisissa yhteyksissé jotakin tiettyd késitysté

kéiytetddn tai millaisissa yhteyksissé se esiintyy (Svensson, 2025, 23).

Fenomenografiselta tutkimukselta ei edellytetd mitéén tiettyd aineiston kerdysmetodia, mutta
usein fenomenografinen tutkimusaineisto on kerdtty teemahaastatteluin (Kaakkori &
Huttunen, 2014, 381). Térkeintd aineistonkeruussa on keruumenetelmasté riippumatta
kysymyksenasettelun avoimuus, jotta vastauksissa on tilaa erilaisten kokemusten ja késitysten

esiin tuomiselle (Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Kettunen, 2021; Niikko, 2003, 22).

Fenomenografisessa aineiston analyysissa kiinnitetdén katse tiedonantajien eriytyviin ja
yhteneviin tapoihin ymmaértéa ja kisitteellistdd asiaa (Niikko, 2003, 25). Fenomenografisessa
analyysissa tutkijan omat késitykset asetetaan sivuun, eiké tiedonantajien késityksié verrata
tutkijan omiin késityksiin (Kaakkori & Huttunen, 2014, 387; Niikko 2003, 15-16, 21). Anneli
Niikko (2003, 35) kiyttda tastd termid sulkeistaminen. Fenomenografiassa kuitenkin
tunnistetaan, ettd tutkijan on mahdoton tiysin paistdi irti alemmasta tiedostaan ja
odotuksistaan, mutta niiden tiedostaminen ja tunnustaminen on tdrkeédd (Syrjdld ym., 1994,
122). Teorian tulee myos olla osa tutkimusprosessia, mutta teoriaa ei fenomenografiassa
lahtokohtaisesti kéytetd késitysten luokitteluun tai teoriasta johdettujen valmiiden
olettamusten testaamiseen (Syrjdld ym., 1994, 123). Fenomenografinen aineiston analyysi on
siis pohjimmiltaan aineistol&htdinen analyysimenetelmd (Huusko & Paloniemi, 2006, 166;

Kettunen, 2011; Marton, 1978, 21; Syrjdld, 1994, 123).
3.2.1 Fenomenografian soveltaminen tutkielmassa

Tédmin tutkimuksen tavoite ei siis ole oppia lisdd onnistuneesta tuesta an sich tai
kohtaamisesta itsestddn, vaan tarkastella ihmisten késityksid koulun kyvysté tukea PDA-
piirteisid oppilaita ja kasityksid onnistuneen kohtaamisen edellytyksistd. Fenomenografiassa
el perinteisesti ole tavoitteena ei ole etsid tai 10ytéa kausaaleja selityksié sille, miksi
tiedonantajat ajattelevat kuten ajattelevat. Téltd osin fenomenografiassa on nahtévissa
gadamerilaista hermenuttista otetta, jonka tavoitteena on edistii dialogia asennetta toiseutta
kohtaan (Kaakkori & Huttunen, 2014, 394). Ensiajattelulta voisi ajatella, ettei timé tutkielma
jaa tétd otetta, silld tutkielmassa voidaan néhda tietty selityksen hakemisen tavoite. Tarkoitus
ei kuitenkaan ole varsinaisesti selittdd vaan pikemminkin — juuri gadamerilaisessa hengesséd —

saattaa erilaiset horisontit dialogiin keskendén. Horisonttien fuusioitumista ei tosin ndhda



30

tiedonantajien kesken. Toivottavasti sen sijaan tdmén tutkimuksen avulla voidaan laajemmin
edistéd horisontin laajenemista kohtaamisen merkityksesti tuen onnistumisessa ennalta
helposti haastaviksi miellettyjen oppilaiden kohdalla. Lyhyesti ilmaistuna tutkielman
metodologiaa voidaan siis kuvata hermeneuttiseksi fenomenografiaksi, vaikka Kaakkori ja
Huttunen (2014, 396) nimittivitkin ilmaisua pleonasmiksi eli ilmaisuksi, jossa sama sisélto

olisi lyhyemmaéssikin muodossa.

Fenomenografiassa on tyypillisesti tehty aineistoléhtoistd analyysia. Téssdkin tutkimuksessa
aineisto tullaan analysoimaan aineistoléhtoisesti ja teoria on otettu osaksi vasta pohdintaa.
Téysin teorian sulkeistaminen analyysin ulkopuolelle ei kuitenkaan ole ollut mahdollista, silld
tutkittava aihe ja ylipdatansd koulukontekstina ja oppimisen tuki ovat tutkijalle aiheina
hyvinkin tuttuja. Aihetta on kuitenkin pyritty lahestyméén hyvin aineistoldhtodisesti eika
mukauttamaan sitd mihinkdén valmiiseen analyysikehykseen. Aineiston pohjalta ei
kuitenkaan tavoitella induktiivisesti mink&én teorian luomista vaan aineistosta muodostettuja
késiteavaruuksia ja yldkategorioita peilataan teoriaan pyrkimyksend tulkita tuloksia suhteessa
jo olemassa olevaan teoriatietoon. Néin ollen on mahdollista puhua joko teoriaohjaavasta
analyysista tai aineistopohjaisesta analyysista, silld teoriaohjaavan analyysin osalta ei ole
olemassa sdint0d, missd vaiheessa teoria otetaan ohjaamaan paittelyd, jotta kyse olisi

teoriaohjaavasta analyysista (Tuomi & Sarajirvi, 2012, 100).
3.3 Tutkimusaineiston kuvaus

Tédmin tutkielman aineistona toimii itse kerétty tutkimusaineisto. Aineisto on kerétty
avoimella internetkyselyll4, joka on ollut vastattavissa 28.3.-9.4.2024. Kyselyyn vastasi tuona
aikana 57 henkilod. Tiedonantajien PDA-piirteisistd lapsista poikia oli 44, tyttdja 13 ja
muunsukupuolisia 4. PDA-piirteisten lasten ikd vastaushetkelld vaihteli jo koulunsa
paittaneistd esiopetuksessa olevaan painottuen kuitenkin 5.—6. luokkalaisiin (n=17) ja
ylédkouluikiisiin (n= 24). Kysely toteutettiin Webropol-alustalla. Kysely suunnaattiin PDA-
piirteisten lasten vanhemmille, jotka kontaktoitiin Facebookin PDA-vertaistukiryhmien
kautta. Ryhmissé oli vastausajan alkaessa yhteensid 4 434 jésentd (Autisminkirjo / PDA 629
jasentd ja PDA Suomi (Pathological Demand Avoidance) /EDA (Extreme Demand
Avoidance) 3 805 jisentd)). Molemmat ryhmét ovat kuvausten perusteella suunnattu PDA-
piirteisille ja heidén ldheisilleen tai heidén kanssaan toimiville. Molempien ryhmien tarkoitus
on tarjota vertaistukea ja lisété tietoisuutta PDA:sta ja toimivista kédyténteistd PDA:han

liittyen.
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Kyselystd tiedon saaminen on niin ollen edellyttdnyt edelld mainittuihin ryhmiin kuulumista
jaryhmissa kdytivin keskustelun seuraamista. Ryhmiin liittyminen on edellyttinyt, ettd
henkil0 on itse tunnistanut itsensa tai ldheisensd PDA-piirteiseksi tai on muuten kiinnostunut
PDA:sta. Voidaankin perustellusti olettaa, ettd vastanneilla on ainakin jonkinlainen kisitys
PDA:sta, mutta samaan aikaan on hyvd huomioida, ettd tuo kisitys voi vaihdella merkittavésti
vastaajien vililld. Kuten tdmin tutkielman teoriakappaleestakin kdy ilmi, ei edes
tiedeyhteisossd vallitse yksimielisyyttd PDA:n méaéritelmaésti tai kuvauksesta (Gillberg ym.,
2024; Green ym., 2018; Kédypéhoito 2025a). Koska on oletettavaa, ettd vastaajat ovat saaneet
tiedon kyselystd Facebook-ryhmien kautta, tarkoittaa se, ettei kyselyyn oletettavasti ole
vastannut sellaisten PDA-piirteisten lasten vanhemmat, jotka eivit koe hyotyvénsa
vertaistuesta tai jotka eivit kiytd Facebookia. Kyselyn avulla ei ole mydskéén voitu tavoittaa
niitd PDA-piirteisten lasten vanhempia, joiden lasten kdytoksessd voidaan tunnistaa PDA:n
ydinoireiden mukaista kdyttdytymistd, mutta jotka eivét ole tietoisia ddrimmaéisesti
vaatimusten vilttelysté -oirekuvana. Samoin ovat jddneet tavoittamatta ne vanhemmat, jotka
eivit koe merkitykselliseksi lapsensa kéyttdytymisen diagnosoimista esimerkiksi PDA:ksi tai
joiden lapsen kayttdytymisessd voidaan ndhdd PDA-piirteitd, mutta vanhemmat eivét syysté
tai toisesta koe kuvauksen olevan riittdvin tarkka kuvaus heidén lapsensa kéyttdytymisestd,

jotta he tai lapsi itse identifioisi itsensd PDA-piirteiseksi.

On hyvé huomioida, ettei vastaajien lapsilta ole edellytetty ulkopuolisen tahon tai
terveydenhuollon vahvistamaa PDA-piirteisyyttd tai mitddn muutakaan lapsen kédytokseen tai
kokemusmaailmaan mahdollisesti vaikuttavaa diagnoosia kuten esimerkiksi autismia. Késilla
olevan tutkimuksen kannalta tdimé ei ole ongelma, silld tissd tutkimuksessa keskiossd on
vanhempien kokemus koulun kyvysté tukea PDA-piirteisid oppilaita. PDA-piirteisyydelld ei
tassd tutkimuksessa viitata mihinkéén tarkkarajaiseen joukkoon, jollaisen autisminkirjon
hiirion diagnoosin saaneet esimerkiksi muodostavat. Tutkimuksen kannalta oleellista on, ettd
yksil0 itse tai hdnen ldhipiirinsad kokee juuri PDA-piirteisyyden (14éketieteellisend
diagnoosina) oleelliseksi (koulunk@ynnin) tukemisen ja kohdatuksi tulemisen kannalta.
Tutkimuksen tuloksia tulkittaessa on hyvéd huomioida, etti oireiden ilmenemisen voimakkuus
voi siis vaihdella merkittavéstikin eri vastaajien lasten vélilld. Kohderyhméain kuuluminen on
varmistettu siséllyttimalla kyselyyn kysymys ” Onko lapsellasi tai jollakin lapsistasi PDA-
piirteitd?”. Ainoastaan vastaamalla kylld ohjautui vastaamaan loppuihin kyselyn
kysymyksistd. Vastaajista kaikki (n= 57) ilmoittivat perheeseensd kuuluvan lapsen tai lapsia,

joilla on PDA-piirteité.
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Tutkimukseen vastanneita vanhempia pyydettiin kyselyn aluksi niin ikd4n kuvaamaan omin
sanoin, miten PDA-piirteisyys ilmenee heiddn lapsessaan/lapsissaan. Vastaajista 54/57:std
vastasi kyseiseen avoimeen kysymykseen. Vastaajien vastauksissa esiin nousevat etenkin
omachtoisuus ja kontrollin tarve, pyyntojen, toiveiden ja kehotusten vastustaminen,
jumiutuminen, kuormittuminen, ahdistuminen, auktoriteettien vastustaminen, mustavalkoinen
ja joustamaton ajattelu, ehdottomuus, tarve joustoille, aggressiivinen
kayttaytyminen/aggressiiviset purkaukset, haasteet sosiaalisissa suhteissa, ehdoton sddntdjen
noudattamisen tarve sekd haasteet arjen perustoiminnoissa (WC-kdynnit, sydminen,
hygieniasta huolehtiminen, nukkuminen). Liséksi osa vanhemmista kertoi, ettd

pyyntdjen esittiminen edellyttda kiertoilmaisujen kiyttamistd. Sdantdjen noudattamisen osalta
osa vanhemmista kertoi lapsensa vaativan ehdotonta sédéntdjen noudattamista kaikilta, kun
taas osassa vastauksissa vastaajat kertovat lapsensa vaativan ehdotonta sédéntdjen
noudattamista muilta, mutta heidén kokevat itse olevan oikeutettuja olemaan noudattamatta
kyseisid sddntdjd. Lisdksi yksi vastaajista nostaa esille myos tekeytymisen esimerkiksi
robotiksi syyné asioiden tekemaittd jattamiselle. Vastaajien vastauksissa nousee esille samat
ydinpiirteet, joita teoria médrittelee ominaiseksi PDA-piirteisille henkil6ille (Kédypéhoito
2025c; Newson ym. 2003). Voidaan siis perustellusti olettaa, ettd vastaajat kuuluvat kyselyn

kohderyhmain.

Tuomi ja Sarajirvi (2012, 85-86) keskustelevat ndytteen koon riittivyydesté laadullisessa
tutkimuksessa. Kirjoittajat nostavat laadullisessa tutkimuksessa niytteen kokoa
merkittivimmaksi tekijéksi sen, ettd tutkimuksen tiedonantajat tietdvat tutkittavasta ilmiosta
mahdollisimman paljon tai ettd heilld on kokemusta tutkimuksen kannalta tirkedstd asiasta.
Niéin ollen tiedonantajien sopivuus nousee tarkedmpéén rooliin kuin esimerkiksi satunnaisuus
tai tiedonantajien méérd. Tamén tutkimuksen osalta tiedonantajat ovat kyselyyn vastanneet
vanhemmat, joilla voidaan olettaa olevan tietoa ja kokemusta tdimén tutkimuksen kannalta
oleellisesta asiasta, eli heiddn lastensa koulunkdynnisté ja koulun antamasta tuesta. Heilld on
myos oletettavasti omakohtaista kokemusta yhteistydstd koulun kanssa ja koulun
henkilokunnan kyvysti kohdata ainakin heidét oppilaan vanhempana, mutta todenndkdisesti
my0s jonkinlainen kisitys (tai ainakin oma tulkintansa) siitd, miten heidén lapsensa (PDA-
piirteinen oppilas) on kohtaamisen kokenut. Tutkimuksen tavoittama tiedonantajien joukko
tuskin edustaa kattavaa néytettd tai otosta PDA-piirteisten lasten vanhemmista, joten
tilastollisia yleistyksié ei timédn tutkimuksen avulla ole mahdollista saavuttaa — eikd tdmén

tutkimuksen tavoite tai kysymyksenasettelu siithen pyrikaan.
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3.4 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan Hyva tieteellinen kdytinto ja sen loukkausepiilyjen
kisittely Suomessa 2023 (toimituskunta Keiski, Himildinen, Karhunen, Lofstrom, Néreaho,
Varantola, Spoof, Tarkiainen, Kaila & Aittasalo, 2023, 13) ja Ihmiseen kohdistuvan
tutkimuksen eettiset periaatteet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa
(toimituskunta Kohonen, Kuula-Luumi & Spoof, 2019, 8) -ohjeiden mukaisesti myds timan
tutkimuksen tiedonantajilta on pyydetty kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseksi.
Suostumus pyydettiin kyselyn ensimmaéiselld sivulla samalla, kun tiedonantajille kerrottiin
perustiedot tutkimuksesta (tutkimuksen vastuututkija ja hdnen yhteystietonsa, tutkimuksen
aihe ja tavoitteet, aineistonkeruun toteutustapa, tutkittavien oikeudet, tutkimusaineiston
kayttotarkoitus, henkildtietojen kisittely tutkimuksessa ja tutkimustuloksista tiedottaminen).
Tutkittaville korostettiin niin osallistumiskutsun kuin suostumuksen pyytdmisen yhteydessa,
ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja sen voi keskeyttdd misséd vaiheessa

tahansa seuraamuksetta.

Tutkimuksesta laadittiin my0s tietosuojailmoitus, johon oli linkki kyselyn ensimmaéiselld
sivulla. Tietosuojailmoituksessa tutkittavia informoitiin heitd kerattdvéin tiedon kaytto- ja
sdilytystavoista, rekisterdidyn (tdssd yhteydessé tiedonantajien) oikeuksista ja muistutettiin
mahdollisuudesta pyytéé itseddn koskevien tietojen poistamista. Tutkimusdatan kerdédmisessd,
kisittelyssi ja sdilytyksessd on noudatettu tietosuojavaltuutetun toimiston ohjeita tieteellisesti
tutkimuksesta ja tietosuojasta (Tietosuojavaltuutetun toimisto, 2025). Tutkimusaineiston
poistamista ei ole vield toteutettu, mutta se tullaan toteuttamaan tutkimustiedotteen ja
tietosuojailmoituksessa kerrotun mukaisesti viiden vuoden kuluttua tutkimuksen
valmistumisesta. Peruste viiden vuoden sdilytysajalle tulee Turun yliopiston suositellusta
tutkimusaineiston séilytysajasta (Turun yliopiston, 2025, Opiskelijan aineistonhallintaopas >

Tutkimuksen jélkeen).

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan oppaat korostavat, ettei tutkimuksesta saa aiheutua haittaa
tutkittaville (Keiski, ym. 2023 13; Kohonen, ym. 2019, 8). Tutkimuksen tutkimusasettelussa
ja toteutuksessa on pyritty varmistamaan, ettei tutkimuksesta aiheudu haittaa tutkittaville tai
heidin lapsilleen. Tutkittavia pyydettiin jattdmain yksiloivit tunnistetiedot (kuten lapsen
nimi, koulu- ja asuinpaikkakunta, koulun ja opettajien nimet) pois avoimista vastauksistaan,
jota tutkimusdata olisi jo kerdysvaiheessa mahdollisimman anonyymia. Tdma toteutui yhta

vastausta lukuun ottamatta suunnitellusti ja tdssd yhdessd vastauksessakin oli koulun nimi.
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Vastauksissa mukana ollutta koulun nimed ei ole julkaistu ja se on poistettu
tutkimusaineistosta. Néin ollen niin vastaajien kuin heidédn lastensa anonymiteetti on otettu
huomioon ja toteutunut lipi tutkimusprosessin. Koska vastaajien vastauksia ei voida yhdistida
edes paikkakuntaan tai kouluun, on hyvin epitodennékdistd, ettd tutkimuksesta koituisi haittaa
tutkimukseen osallistujille. Aineistolainauksien kohdalla on my®s pyritty huomioimaan
vastaajien anonymiteetti ja valitsemaan sellaiset aineistoa kuvaavat lainaukset, joista oppilaan
tai oman entisen oppilaan mahdollisimman vihéiselld todennikoisyydelld tunnistaisi. Tayttd
anonymiteettia ja tdysin aukotonta tunnistamattomuutta ei tiedonantajille tai heidédn lapsilleen

kuitenkaan voida taata, vaikka tima on tavoite.

Tutkimuksen osalta ei ole tehty virallista eettistd ennakkoarviointia, koska tutkimukseen ei
sisélly mitddn Tutkimuksen eettisenneuvottelukunnan ennakkoarviointia edellyttdvai
asetelmaa (Kohonen, ym. 2019, 16—17). Vastaajat ovat tosin saattaneet kokea
tutkimuskyselyyn vastaamisen epdmiellyttidvina tai kuormittavana, silld osa tiedonantajien
vastauksista sisdlsi muistelua raskaiksi koetuista ajoista ja eliménvaiheista. Tutkielman
kirjoittajan tulkinta on kuitenkin, ettei tima epamiellyttavyys ylitd Tutkimuksen
eettisenneuvottelukunnan mééritelmaa arkieldmin rajat ylittdvaa henkisti haittaa (Kohonen,
ym. 2019, 17). Seka tutkimuskutsussa etti -tiedotteessa korostettiin mahdollisuutta keskeyttaa
kysely koska tahansa, joten siind tapauksessa vastaamisen on saanut keskeyttda kenenkéin
tietdmattd ja seurauksetta. Koska kyselyyn vastaajat ovat tdysi-ikdisid, voidaan olettaa heididn
itse osaavan arvioida kyselyn kuormittavuuden astetta. Osa vastaajista on myos voinut kokea

vastaamisen puolestaan terapeuttisena, kun he ovat saaneet kertoa kokemuksistaan.

Merkittdvin tutkimuksen eettinen pohdinta liittyy vanhempien kertomuksiin lapsensa
koulukokemuksista. Tutkimuksen tiedonantajat kertovat nimittéin paljon omien
huollettaviensa koulukokemuksista eikd tutkimuskyselyn misséén vaiheessa huomattu
tiedustella, onko lapsilta ja nuorilta itse kysytty suostumusta heitd koskevan tiedon
kerdamiseen. Sindnsé tutkimuksen tutkimuskysymys erottelee lapsen kokemuksen ja
vanhempien késityksen, joiden ei oleteta vastaavan toisiaan ainakaan tdysimaéraisesti.
Vanhempien kertoma on myos aina heidin tulkintaansa tapahtuneesta, mihin yhdistyy heidén
kasityksenséd koko kontekstista. Jélkikéteen ajateltuna olisi kuitenkin ollut perusteltua ainakin
pyytdd vanhempia kysyméén lapsiltaan lupaa kertoa heiddn kokemuksistaan, jotta my0s lasten
oma mielipide olisi tullut heitd koskevassa asiassa kuulluksi. Sindnsé néille lapsille ja
nuorille, joiden vanhemmat ovat vastanneet kyselyyn, ei koidu haittaa tutkimuksesta tai

tutkimuksen tuloksista. Aineistosta ei ole mydskéén identifioitavissa keneenkdin lapseen
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liitettdvissi olevia tietoja ja lasten vanhemmat ovat kertoneet asiasta omasta nikokulmastaan,
mink& voidaan ajatella vihentivin informoinnin ja luvan pyytdmisen vaadetta. Joka
tapauksessa kyse on eettisestd pulmasta ja ratkaisusta, joka timéan tutkimuksen toteutukseen

on liittynyt.
3.5 Aineiston fenomenografinen analyysi

Anneli Niikko esittelee tutkimusjulkaisunsa (2003) liitteesséd Fenomenografisen
tutkimusaineiston analyysimalli ja sen toteuttaminen” kaavion fenomenografisen
analyysiprosessin etenemisesté. Itse julkaisussa hdn avaa myos tarkemmin nikemystaian
analyysiprosessin etenemisestd (2003, 30—41). Kaaviossa analyysiprosessi on jaettu neljaan
vaiheeseen (Niikko, 2003, liite). Tutkielman analyysi on toteutettu Niikon mallin mukaisesti

ja sen eteneminen esitetddn kaavion vaiheiden mukaan.
3.5.1 Kasitykset kohtaamisen edellytyksista

Analyysin aineistona toimii tiedonantajien vastaukset seuraavaan kysymykseen:

”Kertoisitko vield viimeiseksi, mitd toivoisit koulun henkilokunnan tekevén, jotta
PDA-piirteinen lapsesi tulisi kohdatuksi koulussa mahdollisimman hyvin?”

Kaikki yhté tiedonantajaa lukuun ottamatta vastasivat kysymykseen (n=56). Yksittiisen
vastauksen pituus vaihteli yhden lauseen vastauksista monen virkkeen vastauksiin. Yhteensé

vastauksista muodostui kahdeksan liuskaa ja 2 548 sanaa kisittavé tekstiaineisto.

Aineiston analyysissa ldhdettiin liikkeelle aineistoon tutustumisella ja ensin aineisto luettiin
kokonaisuudessaan ldpi useaan kertaan. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa tutkija aloittaa
merkityksellisten ilmausten etsimisen aineistosta. Niikko korostaa (2003, 33), ettd ilmausten
tulkinnan tulee aina tapahtua suhteessa sithen kontekstiin, jossa ilmaus on esitetty. Tarkedd on
saada esiin ilmiotéd koskevat kisitykset ja ymmaérrykset, joita tiedonantajat ovat kielellisesti

ilmaisseet, sellaisina kuin ndma ovat ne kokeneet.

Ilmauksien tunnistaminen ja merkitseminen tehtiin tulosteelle erivérisid varikynid kéyttden.
Merkityksellisiksi ilmaisuiksi tulkittiin ne ilmaisut, joista kdy ilmi vastaajan kasitys
kohtaamisen edellytyksistd. Koska samaa ilmi6td voidaan kuvata hyvinkin eri sanankdintein,
tai vaihtoehtoisesti ettd samoin kielellisin ilmauksin voidaan tarkoittaa eri asioita (Niikko,
2003, 34), paitettiin analyysiyksikoksi valita niin tekstin pétkit, virkkeet, lauseet ja jopa

yksittéiset sanat.
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Tiedonantajien vastauksista voidaan todeta, ettd annettua kysymysti on tulkittu kahdella
tavalla: osa vastaajista on keskittynyt kuvaamaan hyvin konkreettisesti oman lapsensa
tilannetta ja tekijoitd, jotka tukisivat oman lapsen kohtaamista koulussa, kun taas toisissa
vastauksissa otetaan etdisyyttd oman lapsen tilanteeseen ja kommentoidaan koulun ja PDA-
piirteisten oppilaiden kohtaamisen edellytyksid yleisemmalla tasolla. Aineiston
ominaisuuksista johtuen on luonnollista, ettd aineiston tekstimassasta suurin osa luokiteltiin
tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellisiksi; vastasivathan tiedonantajat kirjallisesti
suoraan kysymykseen (vrt. haastatteluaineistossa vastaukset ovat helposti pidempid ja
polveilevampia). Yhteensé aineistosta tunnistettiin analysointiprosessiin ensimmaisessi
vaiheessa 214 merkityksellistd ilmaisua, joista osa koostui pidemmistd tekstipatkistd, kun taas

toiset olivat vain yhden sanan mittaisia.

Analyysin edetessé kévi kuitenkin ilmi, ettd lyhyet merkitysyksikot osoittautuivat
ongelmallisiksi. Téstd syystd merkityksellisten ilmaisujen méérittely toistettiin.
Fenomenografiselle tutkimukselle (ja yleisemmin laadulliselle tutkimukselle) on tyypillista
iteratiivisuus eli prosessinomaisuus, jossa saatetaan palata aiempiin vaiheisiin, kun tarvetta
muutoksille ilmenee (Svensson, 1978, 12; Syrjild ym., 1994, 125). Toisella kerralla
analysoitaessa aineistoa paitettiin pitdd merkitysyksikdt mahdollisuuksien mukaan lauseen
mittaisina, jotta niiden vertailu muuhun aineistoon olisi helpompaa ja luotettavampaa.
Ilmaisujen merkitys paljastuu usein vasta asia- ja tilanneyhteydessé, missé syystd esimerkiksi
Syrjéld ym. (1994, 124) suosittelevatkin tiedonantajien lausumien késittelemista
mahdollisimman laajoina yksikkdiné osittelemisen sijaan. Vahintdén lauseen mitan
valitseminen analyysiyksikoksi ei edelleenkéén kaikkien ilmausten osalta tiysin onnistunut,
silld osa vastauksista on listamaisia, jolloin erilaisia kasityksié ilmaistaan valilld jopa yhdelld
sanalla osana pidempéi listaa. Ndissd tapauksissa merkitysyksikoiden annettiin toisellakin
yritykselld muodostua yhdesté sanasta, silld on yhta lailla tirkedd saada ilmiotd koskevat
kisitykset ja ymmarrykset, sellaisina kuin tiedonantajat ovat ne kokeneet. Toisella
analysointikerralla aineistosta tunnistettiin 183 merkitysyksikkod, joista suurin osa oli
véihintddn yhden lauseen mittaisia, mutta osa jopa monen virkkeen kokonaisuuksia ja osa vain

yhden sanan tai sanaparin muodostaman ilmaisun mittaisia.

Vain hyvin pieni osa aineistosta tulkittiin olevan sisdlloltédén sellaista, ettei sitd koettu
tutkimuksen kannalta merkitykselliseksi. Tdma osa jétettiin analyysin ulkopuolelle. Néissa
tekstin kohdissa kisiteltiin esimerkiksi yksittdisen lapsen diagnooseja listana seki yksityisen

koulun kunnalta saamaa rahallista tukea ja opettajan palkan tasoa. Edelld mainittujen
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aineiston osien lisdksi seuraava katkelma jdi madritteleméttd merkitykselliseksi, silld tutkija ei
ymmaértanyt, mitd tiedonantaja on yrittdnyt seuraavalla ilmaista: “Ketédédn ei voi saada
oppimaan mitddn, mutta on mahdollista luoda olosuhteita, joissa laadukasta oppimista voi
tapahtua. Tarkein olosuhde on luottamus.” Himmennysté aiheuttaa ensimmaéisen virkkeen
pailause, jossa todetaan varsin ykskantaan, ettei ketdén voi saada oppimaan. Virkkeen
paidlausetta seuraavat sivulauseet eivit kuitenkaan tunnu sopivan yhteen pédélauseen kanssa,
mistd johtuen kokonaisuudesta tulee hyvin ristiriitainen. Tutkijan tulkinta on, ettd tiedonantaja
ei ole itse lukenut vastaustaan kokonaan kirjoitettuaan sen ja ensimmadinen lause on jadnyt
kesken. Koska tekstin alkuperdistd merkitystd on tutkijan mukaan mahdoton tulkita
tiedonantajan tarkoittamalla tavalla, jétettiin edelld esitetty aineistokatkelma analyysin
ulkopuolelle. Kuitenkin kirjoituksen osuus Térkein olosuhde on luottamus.” arviointiin
pohdinnan jalkeen merkitykselliseksi kdsitykseksi ja otettiin mukaan analyysiin. Sindnsé
fenomenografiassa tunnistetaan mahdollisuus tiedonantajien ristiriitaisille késityksille ja
kisitysten muuttumiselle tiedonannon aikana (Marton, 1978, 22-23), mutta samaan aikaan on
tarkedd, ettd ilmaukset voidaan tulkita suhteessa sithen kontekstiin, josta ilmaus on perdisin
(Niikko, 2003, 33). Tdssé tapauksessa kontekstista muodostuu niin ristiriitainen, ettei
tulkintaa ole mahdollista uskottavalla tehdd, mistd syystd ilmaisun alkuosan analyysin

jattaminen ulkopuolelle on metodologisestikin perusteltua.

Niikon (2003, liite) kaavion mukaisessa analyysin toisessa vaiheessa merkitykselliset ilmaisut
ryhmitellddn tai teemoitellaan. Ryhmittely tehtiin tdssd vaiheessa metodin mukaisesti
aineistoldhtoisesti etsien samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta kiinnittien huomiota myds
harvinaisuuksiin ja rajatapauksiin (Niikko, 2003, 34). Ryhmittely tehtiin fenomenografisen
ldhestymistavan mukaisesti tdysin aineistoldhtdisesti eikd teoriaan pohjautuen (Niikko, 2003,
34). Tutkija yritti my0s sulkeistaa omat ennakko-oletuksensa niin suurelta osin kuin se oli

mahdollista (Niikko, 2003, 35).

Aineistosta tunnistettiin seuraavat teemat, joihin tunnistetut merkitykselliset ilmaisut olivat

jaettavissa.

- Peruskoulu ei onnistu tukemaan/ PDA-piirteiset oppilaat eivat sovi kouluun
- Kohdatakseen PDA-piirteinen oppilas on kyettava nakemaan kaytoksen
taakse

- Kohtaamisen onnistuminen edellyttaa tietoa PDA:sta
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- Kohtaamisen onnistuminen edellyttaa rakenteellisia muutoksia/rakenteellisia
joustoja (oletus, etta ovat toteutettavissa)

- Kohtaamisen onnistuminen on kiinni resursseista

- Kohtaaminen edellyttaa joustoa/mukautuksia toimintatavoissa

- Vanhempien kuunteleminen

- Lapsen kuunteleminen

- Kohtaaminen edellyttaa opettajien/koulun asenteen muutosta

- Kohtaaminen edellyttaa pysyvyytta ja jatkuvuutta

- Tuen saaminen ennen eskaloitumista/etupainotteisesti

- Yleinen kunnioitus, erilaisuuden arvostaminen & hyvaksyminen

- Tuki oikeutena

- Tuki sosiaalisissa taidoissa & mallintaminen

Analyysin kolmannessa vaiheessa aineistosta 10ydetyt teemat kddnnetéén kuvauksen
alakategorioiksi, jotka ovat loogisessa suhteessa toisiinsa (Niikko, 2003, 36). Kategorioiden
maédrittelyssi kiinnitettiin erityistd huomiota kategoriarajojen miérittelemiseen, jotta jokainen
kategoria on oma itsendinen kokonaisuutensa (kertoo jotakin erilaista tavasta késittdd ilmid)
eivitka kategoriat ole paillekkiiset (Niikko, 2003, 36). Alakategoriat muodistettiin aineiston
pohjalta, mutta pohjautuen teoreettiseen ajatteluun; kategorioiden laadullisten erojen
tunnistaminen, kun edellyttia teoreettista ajattelua (Syrjdla, ym. 1994, 127). Kategorioiden
muodostamisessa pyrittiin myds kiinnittdmain huomiota siihen tasoon, jolla ilmi6ta kuvataan
(Niikko, 2003, 35). Seuraavassa taulukossa (taulukko 1) on esitettyni yksitoista alakategoria

ja ne aihealueet, jotka alakategoriaan on médritelty kuuluviksi.

Tietoisuus ja oppimishalukkuus alakategorian muodostavat ne ilmaukset, joissa tiedonantajat
toivat ilmi seké riittivan PDA-tietimyksen ettd ylipdétansa tietoisuuden
neuromoninaisuudesta, merkityksen kohtaamisen onnistumiselle. Alakategoriaan otettiin
mukaan my0s yleisluonteisemmat ilmaukset, kuten seuraava lainaus.

”Henkilokunnan oppimiskyky ja -halukkuus!”



39

Taulukko 1 Kohtaamisen edellytysten alakategoriat ja teemat, joista alakategoriat koostuvat.

Teemat, joista alakategoria koostuu

Alakategoria

Nepsy-koulutus / Nepsy-tuntemus

johdonmukaiset toimintamallit

Kaikilla samat, riittdvit tiedot PDA:sta seki sopivat,

Yleinen oppimiskyky ja -halukkuus

Hoitotahon tarjoaman / Léadketieteellisen tiedon

vastaanottaminen

TIETOISUUS JA OPPIMISHALUKKUUS

Joustot ja mukautukset 14snéd olemisen vaatimisessa

Monipuoliset tilajarjestelyt

Nivelvaiheen sujuvuus

Erityiset oppimisjarjestelyt

Viralliset tuen paétokset

Lahete neuropsykiatrialle

Ennakoiva tuki

JOUSTOT JA MUKAUTUKSET
ORGANISAATIOTASOLLA (KOULU)

Puuttuvat henkilGresurssit

Resurssi erityisopetukseen

Yleisesti resurssit

Kenelle resurssi allokoidaan?

RESURSSIPULA JA RESURSSIN
ALLOKOINTI

Ennakointi ja tiedotus

Vuorovaikutuksen mukautukset

Konkreettiset mukautukset

Ei pakoteta, jousto

Pienten onnistumisten huomioiminen

Henkilokemiat

JOUSTOT JA MUKAUTUKSET (OPETTAJAN
TOIMIJUUDEN TASOLLA)

Vanhempien kuuntelu, tosissaan

ottaminen ja uskominen

Yhteistyon tekeminen vanhempien kanssa

KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

Lapsen kuuntelu, kohtaaminen ja oma toimijuus

Luottamus

LAPSEN KUUNTELU JA TOIMIJUUS

Tuki oikeutena

OIKEUS TUKEEN

Koulu ei oikea paikka PDA-lapsille

Toivottomuus

KOULU EI ONNISTU KOHTAAMISESSA




40

Teemat, joista alakategoria koostuu Alakategoria

Vadrit toimintatavat

Lapsen parhaan ajatteleminen

Tasavertaisuus vaikka tuen tarpeita

Erilaisuus, poikkeavuus neurotyypillisyyteen
verrattuna ARVOSTUS JA TASAVERTAISUUS

Itsetuntemus ja olla omanlainen

Yleinen kunnioitus, erilaisuuden arvostaminen ja

hyvéksyminen

Lapsen kéytoksen ymmaértiminen

Yleinen ymmiérrys KAYTOKSEN TAAKSE NAKEMINEN

Piiviakohtainen vaihtelu / Kuormituksen vaikutus

Tuki sosiaalisissa taidoissa, mallintaminen

Opettajien asenteen muutos

Opettajan ymmarryksen lisdidminen; ldhestymistavan

Py — - - MUUTTAMINEN
Vallitsevien toimintatapojen ravistelu

Metsén ndkeminen puilta

Mielipidetauti?

muutos ASENNEMUUTOS JA LAHESTYMISTAVAN

Joustot ja mukautukset organisaatiotasolla (koulu) -alakategoria késittdd ne merkitykselliset
ilmaukset, joissa toivottiin jotakin kolmiportaisen tuen pditosté, joustoja ldsndolon
vaatimuksissa, henkil6kohtaisia mukautuksia esimerkiksi lyhennettyd koulupdivéa tai
ylipadtinsa sellaisia joustoja, tukitoimia ja mukautuksia, joita yksittdinen opettaja ei voi ilman
hallinnollisia toimia tehda tai joiden tekeminen ei ole hinen késissddn (esim.
henkilokohtainen ohjaaja oppilaalle). Mahdollisuus suorittaa opintoja joustavasti kotoa nousi

esiin useassa ilmaisussa, kuten seuraavassa aineistolainauksessa.

”Antamaan lapsen tehdd osan koulusta kotona ilman etté tarvitsee kokonaan
irtautua koulusta tiysin kotikouluun.”

Resurssipula ja resurssien allokointi -alakategoriaan luokiteltiin ne teemat ja ilmaisut, joissa
tuotiin ilmi kédsitystd onnistumisen kohtaamisen edellyttivin parempaa resurssointia.
Ylipdatansd on todettava, ettd joidenkin vastausten osalta on pientd epédselvyyttd siité,
vastaako tiedonantaja esitettyyn kysymykseen kohtaamisen edellytyksistd vai tuen

onnistumisen edellytyksistd. Namé kaksi ilmiota toki liittyvét toisiinsa ja etenkin
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arkikielenkdytOssd niitd voidaan jopa osittain kayttda tietyissi tilanteissa synonyymeina.
Téssd analyysissa ei ldhdetty sulkemaan pois aineistosta ilmauksia, vaikka niiden kohdalla
herdd kysymys, vastaako tiedonantaja kysymykseen kohtaamisen vai tuen onnistumisen
edellytyksistd. Ratkaisua perustellaan silld, ettd fenomenografiassa pyritddn pitiméaén analyysi
ja kaytetty kieli mahdollisimman lihelld arkikielenkdytt6d (Niikko, 2003, 39). Tésté syysté
kaikki aineistossa olevat vastaukset riippumatta siitd, miten vastaaja ne on tulkinnut, tulkitaan
vastauksiksi esitettyyn kysymykseen ja ovat mukana analyysissa. Seuraavassa on esitetty
aineistolainaus ilmaisusta, jonka on tulkittu ilmentdvén késitysti resurssipulasta ja resurssien

allokoinnin keskeisyydesti kohtaamiselle.

“Henkilokunta tekee varmaan nytkin jo ihan parhaansa, mutta kouluihin lisda
resursseja kohdata eri tyyppisid lapsia. Koulussamme ei ole esim. Psykologia tai
kuraattoria riittdvésti saatavilla, vaikka kyseessd iso koulu.”

Jousto ja mukautukset (opettajan toimijuuden tasolla) -alakategoriaan on otettu mukaan ne
lukuisat merkitykselliset ilmaisut, joissa toivottiin joustoa kayténteistd luokassa tai
toimintatavoissa oppilaan kanssa. Oleellista niille toivotuille toimintatavoille oli, etti ne oli
opettajan toimijuuden tasolla toteutettavissa kuten seuraava aineistolainaus osoittaa.

”Olisi hyva, jos oppilas saisi pitdd huppua tai lippistd pddssa tunneilla, piirtda

vihkoon tunnilla jos tuntuu ettei pysty keskittyméén, mahdollisuus poistua kesken
tuntia luokasta jos tarve, ilman selittelya.”

Vanhempien kanssa tehtdvén yhteistyon merkitys nousi esille useassa merkityksellisessa
ilmauksessa. Liki kaikki ilmaukset sisélsivét tyytymattomyytté siithen tapaan, miten koulu on
tehnyt yhteisty6td vanhempien kanssa heidédn oman lapsensa kohdalla tai miten heiti ei ole

kuunneltu tai otettu todesta. Alla tdhdn luokkaan kategorisoitu lainaus aineistosta:

”Toivoisin, ettd koulun henkilokunta ottaa vanhempien ja perheen huolen
tosissaan ja ovat halukkaita keskustelemaan.

Lapsen kuuntelu ja toimijuus nousi esille muutamissa vastauksissa, mutta ei yhtd monessa
kuin vanhempien kuuntelun merkitys. Lapsen kuuntelu ja hinen oman toimijuutensa
huomioiminen tuli esille myds paljon yleisemmalld tasolla verrattuna kodin ja koulun

yhteisty6 -alakategoriaan. Alla aineistolainaus havainnollistamaan tunnistettua alakategoriaa:

”Kuunnellaan nuorta ja hinen kokemustaan ja toiveitaan.”
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Oikeus tukeen -alakategoria on sisdll6ltdéin monimuotoinen, mutta kaikki ilmaukset siséltavét
vaateen tuen toteuttamisesta sovitusti tai lain edellyttimalla tavalla. Naitd ilmauksia oli
muutamia (n=6) ja ne olivat varsin napakoita, mutta muodostivat selvésti oman alakategorian.

Aineistoesimerkki alakategoriaan luokitellusta ilmaisusta:

“HOJKS kirjatut tukitoimet my0s toteuduttava”

Kahdeksannen alakategorian muodostavat ilmaisut, joissa késitys koulun kyvysti kohdata
PDA-piirteiset oppilaat on jopa tyrmddva ja vihintdénkin negatiivinen. Mukana on myos
ilmauksia, joissa on mukana toivottomuus ja luovuttaminen uskosta sen suhteen, ettd koulun
olisi mahdollista kohdata lapsi aidosti omana itsendén. Aineistoesimerkki tédllaisesta

alakategoriaan kategorisoidusta ilmaisusta:

”En tiedd, olen luopunut toivosta ettd yldasteella monien opettajien kanssa kaikki
pystyisivit kdsittdmadn lapseni tarpeet, varsinkin kun hiin osaa maskata niin hyvin
kouluhetkii.”
Arvostus ja tasavertaisuus -kategoria siséltdd ne teemat ja ilmaukset, joissa tuodaan ilmi
kisitysté lapsen tasavertaisuudesta tuen tarpeesta huolimatta ja oikeutta olla omanlainen. Osa

ilmaisuista oli yleisluonteisempia kun taas osassa asiaa tarkasteltiin oman lapsen tilanteen

kautta. Alla aineistolainaus havainnollistamaan alakategorian ilmaisuja.

”Toivoisin heiddn kohtelevan jokaista lasta/nuorta inhimillisesti ja omana itsendén
arvokkaana yksilond. Toivoisin, ettd omaehtoisuus ymmarrettdisiin
itsetuntemuksena, jonka avulla voidaan edeti vaikka kuinka pitkélle, sen sijaan,
ettd sitd.pidetddn tahallisena niskurpintina ja kaikkien eldmén vaikeuttajana”

Kaytoksen taakse nikemisen -alakategoria rakentuu vahvasti ymmirryksen ympdrille.
Ymmarryksen merkitys korostuu monessa ilmaisussa ja ymmaérrysté kaivataan niin yksittdisen

lapsen tasolla kuin yleiselld tasolla, mika tulee esille seuraavassa aineistolainauksessa.

”Ymmaérrys on kaiken a ja 0. Moni joka ei tiedd, ajattelee selkedsti ettd pda-lapsi
ei vaan halua kiyttiytyé/totella, vaikka se ei sitd ole, jos asiaan on yhtiin
perehtynyt. Ymmarrys on siis kaiken avain”

Aineistossa on mukana erds mielenkiintoinen ja monelta osin muista ilmauksista poikkeava

ilmaus (alla).

Vaatimusten vihentdminen ei ole vastaus kaikkeen, eiké oikeastaan yhtién
mihinkdin. Lapselle tdytyy tehdd selvdksi, mitd tehddin ja miksi tehddan.
Lapselle voi antaa pari vaihtoehtoa kuinka hén tehtdvéan suorittaa tai jonkun
aikarajan mihin mennessé se pitdd tehdé, mutta lapsen ei pidéd antaa paattai, ettd ei
tee tehtdvaad lainkaan tai ettd lapsi padttddkin tehdd kokonaan toisen tehtdvén tai
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taysin ohjeen vastaisesti. Lapselle kannattaa antaa palkinnoksi mahdollisuus tehda

tehtévin suorittamisen jdlkeen jotain, miké antaa hénelle tyydytysti. Usein se on

jotain pientd, kuten réplitd kinnykkaa, piirtdd tai tehda se itsed kiinnostava

tehtdva. Palkintoa ei missdin tapauksessa saa etukéteen, eiki sitd aina tarvita

ollenkaan. Henkilokunnan pitdisi pitdé kiinni koulun standardeista jamékésti,

mutta ystévillisesti. Lapselle pitdé tulla tunne, ettd aikuiset tietdvat mitd ovat

tekemdissa, tilanne on aikuisen hallinnassa ja lapsen pitdd vaan tehdd ohjeen

mukaan, niin kaikki sujuu hyvin. Aikuisten kdytoksen pitdd olla rauhoittavaa,

ystivillistd ja periksiantamatonta. Jos PDA lapsi yhtéédn epdilee aikuisten kykya

hallita tilannetta, hin kieltdytyy kaikesta yhteistyOsta.
Ilmauksessa on osia, joiden pohjalta sen (tai vdhintéédn osia siitd) voisi sijoittaa useaankin eri
alakategoriaan. [lmauksessa toivotaan pysyvyyttd ja johdonmukaisuutta, mutta
merkittdvimmaiksi teemaksi, jonka ympdrille ilmaus kietoutuu, tulkitaan olevan opettajan taito
ymmértdd lapsen kéytostd ja ndhdd sen taakse. Tédssé tapauksessa sen tulkitaan tarkoittavan,
ettd opettajan on ymmarrettdvd PDA-piirteisen oppilaan kdytoksen takana oleva
kontrollintarve ja osattava mukauttaa oma suhtautumisensa ja toimintatapansa sen
mukaiseksi, mikd vanhemman mukaan tarkoittaa, ettei vaatimuksista tule joustaa. Ajatus siiti,
ettei vaatimusten vdahentdminen ole vastaus mihink&dn on hyvin erilainen kuin misséén
muussa vastauksessa. Mikali vaatimuksiin on muissa vastauksissa otettu kantaa, on ne aina

nédhty negatiivisina samoin kuin ndkemys joustamisen merkityksesti on tdssd ilmauksessa

taysin pdinvastainen kuin muissa.

Asennemuutos ja ldhestymistavan muuttaminen -alakategoriaan on luokiteltu kuuluviksi ne
ilmaisut, joissa kohtaamisen onnistumisen edellytykseksi ndhddin asenteen tai
suhtautumistavan muuttaminen. Alakategoriaan on liséksi katsottu kuuluvan ne ilmaisut,
joissa ongelmien ratkaisemiseksi toivotaan nikokulman vaihtamista ja ns. metsédn nikemisti

puilta. Alla aineistolainaus, jossa korostetaan tarvetta asennemuutokselle.

”Vaatii aika suurta ajattelun ja lihestymistavan muutosta, etti pystyy kohtaamaan

lapsen tasavertaisena, tekeméén aitoa yhteisty6té ja pudottamaan omat roolit ja

illuusiot ihmisyydestd. En nie, ettd tdhin pystyy "koulutuksen voimin", kyse on

yksilon valmiudesta ja avoimuudesta ndin syvélliseen transformaatioon. Toki

taysin mahdollista jokaiselle halukkaalle, tdssd ei muodosteta rajoja vaan

paukutellaan niitd auki.”
Analyysiprosessin padttdvissd neljinnessé vaiheessa muodostettiin kuvauskategoriat eli
yldtason kategoriat yhdistelemélld alatason kategorioita (Niikko, 2003, liite).
Kuvauskategorioissa oleellista on, ettd ne edustavat kidsitysten keskeisid merkityksid, eli
kuvaavat laadullisesti erilaisia tapoja, jolla ilmidti voidaan kuvata ja ymmaértad (Niikko, 2003,

37). On huomionarvoista muistaa, ettei osuvinkaan kuvaus ole koskaan kokonaisuus siitd
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ilmidstd, mitd se kuvaa (Niikko, 2003, 37). Aivan kuten alakategorioidenkin kohdalla, niin

my0s kuvauskategorioiden kohdalla tulee laadullisten erojen olla niin selvii, ettei

kategorioiden kesken synny péallekkiisyyksid (Niikko, 2003, 37). Niikko kirjoittaa (2003,

36), ettd nima kuvauskategorioiksi kutsumansa ylemmain tason kategoriat pyritdén

yhdistimain teoreettisista 1dhtokohdista kdsin. Niinpé tdménkin analyysin yhteydessa on

ylékategorioiden muodostamisessa hyodynnetty tutkielman kirjoittajan teoreettista

ymmérrystd koulusta, koulunkdynnin tuesta ja kohtaamisesta koulussa, PDA:sta ja

neuromoninaisuudesta. Tdméin ymmarryksen pohjalta aineistosta on muodostettu seuraavat

ylékategoriat (esitetty myds taulukossa 2).

Taulukko 2. Yladkategoriat seka alakategorioiden sijoittuminen naiden alle.

Alakategoriat

Ylakategoria

Koulu ei onnistu kohtaamisessa

KOULU EI OIKEA PAIKKA PDA-LAPSILLE

Kaytoksen taakse ndkeminen

Arvostus ja tasavertaisuus

Asennemuutos ja ldhestymistavan muuttaminen

OIKEA ASENNE JA YMMARRYS

Tietoisuus ja oppimishalukkuus

Kodin ja koulun yhteistyo

Lapsen kuuntelu ja oma toimijuus

KAIKKI JA KAIKKIEN TIETAMYS
KAYTTOON JA YHTEISTYOSSA
TOIMIMINEN

Joustot ja mukautukset organisaatiotasolla (koulu)

Resurssipula ja resurssin allokointi

Joustot ja mukautukset (opettajan

toimijuuden tasolla)

Oikeus tukeen

RIITTAVAT RESURSSIT, MUKAUTUKSET
JA JOUSTOT

Kuvauskategoria “Koulu ei oikea paikka PDA-lapsille” ei itse asiassa ole muuttunut

alakategoriajaottelusta mitenkdin. Kyse on kuitenkin laadullisesti niin erilaisesta ja

merkittdvistd kategoriasta, ettd se on pikemminkin yld- kuin alakategoria.

Oikea asenne ja ymmarrys -ylidkategoria puolestaan tuo ilmi késitysté, jossa kohtaamisen

edellytykseksi nostetaan oikea asenne ja kokonaisvaltainen ymmairrys. Késityksissd korostuu

lapsen ulkoisen kdytoksen ja kdytdksen takana olevan lapsen erottaminen toisistaan, jolloin

lasta ei tuomita tai leimata hanen kdytoksensd perusteella vaan osataan suhtautua hdaneen apua

tarvitsevana ja tavallisena lapsena, joka reagoi kuormitukseen kayttdytymiselldén.
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Kaikki ja kaikkien tietdimys kédyttoon ja yhteisty0ssa toiminen -yldkategoriassa korostuu
kisitys kuuntelemisen ja oppimishalukkuuden merkityksestd kohtaamisessa. Kasityksessi
korostuu onnistuneen kohtaamisen edellyttdvén kaikkien mukana olevien yhteistyoti, jotta

kaikkien tietdmys ja tietotaito saadaan yhteiseen kdyttoon.

Riittévit resurssit, mukautukset ja joustot -yldkategoria puolestaan kisittdd eri tasoilla (niin
opettajan toimijuuden kuin koulun organisaationa tasolla) tehtévit joustot, mukautukset ja
sopeutukset, jotta oppilas saa tarvitsemansa tuen ja koulunkdynti on voinnin puolesta

mahdollista.
3.5.2 Kasitykset tuen onnistumisesta

Analyysin toisessa osassa keskityttiin vastaajien vastauksiin kyselyn toiseksi viimeiseen
kysymykseen

”Kertoisitko vield, miten koulu on onnistunut tukemaan PDA-piirteistd lastasi
hinen koulunkdynnissdan?”’

Tiedonantajat vastasivat ylld olevaan kysymykseen ennen kysymysti, jossa vastaajien toiveita
parhaasta kohtaamisesta tiedusteltiin. Kysymysten analysointi on kuitenkin valittu tehtdavéksi
niin, ettd ensin tarkastellaan ja analysoidaan toiveita ja onnistuneen kohtaamisen edellytyksia,
ja vasta tdimén jélkeen kokemukseen perustuvia kisityksid. Valinnan tausta on vahvan
kdytdnndllinen ja tutkielman rakenteessa on haluttu noudattaa analyysiprosessin tekemisen
mukaista jarjestystd, jotta tutkielman kirjoittajan hermeneuttisen ymmarryksen kehittyminen
ja sen vaikutus esimerkiksi sulkeistamiseen tulee mahdollisimman autenttisesti esille myds

tutkielman kirjallisessa muodossa.

Kaksi tiedonantajaa jdtti vastaamatta ylld mainittuun avoimeen kysymykseen, eli vastauksia
kysymykseen kertyi yhteensd 55. Vastausten pituus vaihteli muutaman sanan vastauksista
pitkiin monen kappaleen vastauksiin. Yhteensd vastauksista muodostui hieman yli seitsemén

liuskaa tai vaihtoehtoisesti ilmaistuna 2 358 sanaa késittivéa tekstiaineisto.

Tédminkin analyysin osalta noudatettiin Anneli Niikon (2003, liite ja vaiheiden tarkempi
kuvaus 30—41) esittelemdi nelivaiheista analyysiprosessia. Néin ollen aineiston analyysissé
lahdettiin tdlldkin kertaa liikkeelle aineiston lukemisella useaan kertaan, jotta saatiin
kokonaiskasitys aineistosta. Tdmaén jdlkeen aineistosta tunnistettiin merkityksellisid
ilmauksia. Analyysiyksikoiden osalta pédtettiin jalleen pyrkid mahdollisimman pitkiin

ilmaisuihin, jotta ilmaisujen merkitys paljastuu sellaisena kuin tiedonantajat ovat ne
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tarkoittaneet (Syrjald ym. 1994, 127). Pidempid analyysiyksikditd puoltaa niin ikdén se, ettd
ilmausten tulkinnan tulee Niikon (2003, 33) mukaan aina tapahtua suhteessa sithen
kontekstiin, jossa ilmaus on esitetty. Samaan tapaan kuin ensimmadisen
analyysikokonaisuuden osalta, niin téllékin kertaa analyysiyksikdiden pituus vaihteli, mutta
oli keskiméérin pidempi kuin ensimmadisessd analyysissd. My0s nédiden vastausten osalta
voidaan todeta, ettd kdytdnnossé koko tekstiaineisto oli tutkimuskysymyksen kannalta

merkityksellistd. Niin ollen mitédén alkuperéisestd aineistosta ei rajattu analyysin ulkopuolelle.

Niikon (2003, liite) kaavion mukaisessa analyysin toisessa vaiheessa merkitykselliset ilmaisut
ryhmiteltiin aineistoldhtdisesti etsien samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta kiinnittden
huomiota my0s harvinaisuuksiin ja rajatapauksiin (Niikko, 2003, 34). Niikon (2003, 35)
mukaan tutkijan on sulkeistettava omat ennakko-oletuksensa analyysia tehdessd. Tdma
tarkoitetaan omien esioletusten asettamista sivuun siind méédrin kuin se on mahdollista. Tdma
osoittautui kuitenkin huomattavasti vaikeammaksi kuin ensimmaisen kysymyksen analyysia
tehdessi, silld ryhmittelyd tehdessé peilautuivat vastaukset toistuvasti kohtaamista koskevien
késitysten kategorioihin. Sinénsé on tirked huomata, ettei tissd ole kyse kahdesta toisistaan
taysin irrallisesta aineistosta vaan aineisto on sama; on luonnollistakin, ettd samat vastaajat
nostavat samoja asioita ja teemoja esiin molemmissa vastauksissaan. Kuitenkin
aineistoldhtdisen analyysin ollessa kyseessd, on tarkedd, ettd kategoriat on muodostettu

tarkastelun alla olevasta aineistosta tai aineiston osasta késin.

Lopulta aineistosta tunnistettiin 32 teemaa (koska teemoja on niin paljon, on tehty valinta olla
esittdmatta niitd listana. Teemat ovat luettavissa taulukossa 3 ensimmaisestd kolumnista).
Joiltain osin ndmé teemat kuitenkin ymmarrettivisti leikkaavat edellisen (kohtaamisen
edellytykset) analyysin teemoja. Madréllisesti suureksi teemaksi nousi koulun tuen

epdonnistuminen, jota kuvailtiin usein lyhyesti ja ytimekkaisti, mistd kaksi lainausta alla:

”Ei yhtadn mitenkdan. Kaikki toimet ovat pdinvastaisia, kuin pitéisi tehda.”
”Koulu epdonnistui tdysin.”

Analyysin kolmannessa vaiheessa 10ydetyt teemat kddnnetéén loogisessa suhteessa toisiinsa
oleviksi alakategorioiksi (Niikko, 2003, 36). Kategorioiden miérittelyssi kiinnitettiin erityista
huomiota kategoriarajojen méairittelemiseen, jotta jokainen kategoria on oma itsendinen
kokonaisuutensa (kertoo jotakin erilaista tavasta kisittdd ilmio) eivétka kategoriat ole
keskendén paillekkéisid (Niikko, 2003, 36). Kategoriat on pyritty muodostamaan niin, ettd ne

ovat selkedssd suhteessa kuvailtavaan ilmioon (Niikko, 2003, 35). Talldkin kertaa
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muodostettiin kategoriat aineiston pohjalta, mutta Syrjilédn ym. (1994, 127) esille tuomaan
tapaan teoreettiseen ajatteluun pohjautuen. Kategorioita muodostaessa kiinnitettiin huomiota

sithen tasoon, jolla ilmi6td kuvataan (Niikko, 2003, 35).

Taulukossa 3 on esiteltynd aineistosta tunnistetut 11 alakategoriaa méaritelmineen sekd
kerrottuna, mistéd teemoista jokainen alakategoria rakentuu. Ei ole onnistunut -kategoria on
muodostettu niiden ilmaisujen ympdrille, joissa ilmaistaan késitysti siitd, ettei koulu ole
onnistunut tarjoamassaan tuessa. Monet ndistd ilmaisusta ovat hyvin yksiselitteisié ja

napakoita. Téstd esimerkkind seuraavat aineistolainaukset:

”Tukea ei ole saatu.”
”E1 milldin tavalla”

Kategoriaan lasketaan kuuluviksi my6s ilmaukset, joissa kerrotaan lapsen siirtymisesti
kotikouluun. Huomioiden kuinka harvinaista kotikouluun siirtyminen Suomessa on®, niin
voidaan sanoa niiden lasten olevan vahvasti yliedustettuina aineistossa. Perdti kahdeksan

vastaajaa tuo esille, ettd lapsi on joko siirtynyt kotikouluun tai kieltdytyy menemastd kouluun.

Rakenteelliset mukautukset -kategoria puolestaan on muodostettu niistd merkityksellisistd
ilmaisuista, joissa kuvattiin koulun tarjoamia tukikeinoja ja joissa on keskitytty rakenteellisiin
tukitoimiin kuten esimerkiksi oppilaan sijoittamiseen pienluokalle, erityisen tuen péaatoksesté
tai lyhennetyistd koulupdivistd tukikeinona. [lmaisut ovat suurimmaksi osin hyvin neutraaleja
kuvauksia siitd, miten tukiratkaisut ovat tai eivét ole edisténeet koulunkdyntid. Esimerkkina

seuraava aineistolainaus:

”Vihennetty tunteja eli késityd, musiikki, litkunta suoritetaan kotona. Ensi
syksynd vaikeiden aineiden yksildllistiminen. Pienryhma.”

Opettajan toimintatavat ja joustot -alakategorian muodostavat ne merkitykselliset ilmaisut,
joissa kasitykset opettajan toimintatavoista, kdytdnnoisti tai toiminnasta on liitetty kykyyn
tukea oppilasta. Alakategoriaan on laskettu myos opettajan kyky huomioida oppilaan omat

toiveet ja mielenkiinnonkohteet. Esimerkkind aineistolainaus:

”Nyt on saanut valita, minka tehtdvén tekee, ja lelujen mukaan otosta ei endd
valiteta.”

5 Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2024 koko Suomessa oppivelvollisuusikiisistd kotiopetuksessa on ollut 881
lasta ja nuorta (Tilastokeskus, 2025).
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Taulukko 3 Kasitykset tuen onnistumisesta alakategoriat ja teemat, joista alakategoriat koostuvat.

Teemat, joista alakategoria koostuu

Alakategoria

Kotikoulu tai koulua kdyméattdmyys

Ei onnistunut

Kouluvaihdot

Koululla litkaa valtaa

EI OLE ONNISTUNUT

Rakenteelliset joustot, pienluokka & tuen
paétokset

Vanhempi mukaan koululle

Mahdollisuus tehdi kotoa suorituksia

RAKENTEELLISET MUKAUTUKSET

Lapsen tarkkailu

Lapsen mielenkiinnon kohteet mukaan

Selkokieliset materiaalit

Sopivat toimintatavat

Selvit sdannot

OPETTAJAN TOIMINTATAVAT JA JOUSTOT

Opettajan suhde oppilaaseen

SUHDE OPETTAJAAN

Lapsen kohtaaminen

LAPSEN KOHTAAMINEN

Tieto asiasta

Hoitotaholta tuleva tieto

TIETO PDA:STA JA HOITOTAHOLTA TULEVA
TIETO

Sijaiset ja vaihtelevuus henkilokunnan kesken

Uudet opettajat

Nivelvaihe

Tahto ymmirt4i YMMARRYS
Ei ymmarra erilaisuutta
Kéytantdjen vaihtuminen tai muuttuminen PYSYVYYS

Hyvi ja toimiva yhteistyd koti-koulu-hoitotaho

Pyynnéistd huolimatta ei apua

Neuvottu, koulu nostaa kidet ylos

Rikos- ja lastensuojeluilmoitukset

YHTEISTYO KODIN JA HOITOTAHON KANSSA

Ymmaérrys ennakoinnin tirkeydesté

Erityisopettaja RESURSSIT
Suurikaan resurssi maira ei takaa onnistumista

Riittava resurssi

Resurssipula

Apu liian my6héén ENNAKOINTI
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Suhde opettajaan alakategoriaan lukeutuvat ne ilmaisut, joissa kyky tukea oppilasta kisitetddn
liittyvin jollain tapaa oppilaan ja (yksittdisen tai tietyn) opettajan vélisen suhteen tilaan tai
laatuun. Suhde voi olla joko hyvé tai huono, mutta myds vaihdella. Alla aineistolainaus

alakategoriaan luokitellusta ilmaisusta:

”Samoin viime vuonna kun oli eri ope, joka vaati liikaa, lapsi oli ahdistunut mm.
laksyistd tai miten ne tekee. Nyt ei pelkdd opettajaa ja tekee ldksyt ilolla kun niitd on
vain (liiankin) vidhén.”
Kohtaamisen alakategoriaan on puolestaan ryhmitelty ne ilmaukset, joissa kohtaamista
kisitellddn yleisemmalld tasolla eikd kohtaaminen liity suoraan oppilaan ja jonkun tietyn
opettajan viliseen suhteeseen. Samaan tapaan kuin oppilaan ja opettajan vélinen suhde, niin
my0s kohtaaminen voi olla onnistunutta tai epdonnistunutta, mika valittyi ilmaisuissa. Alla
kaksi lainausta aineistosta, joista toinen hyvin konkreettinen oman lapsen tilanteeseen liittyvé

ja toinen yleisempi kannanotto.

”... kukaan koululta ei ottanut kontaktia lapseen eikd alkanut hinen kanssaan
selvittdd mitd poissaolojen taustalla on”

” Ja tarkeintd on aito kohtaaminen!”

Alakategoria "Tieto PDA:sta ja hoitotaholta tuleva tieto” sisdltdd ilmaisuja, joissa
tiedonantajat esittdvit ndkemyksié, ettid kyky tukea oppilasta on linkittynyt puuttuvaan tai
kertyneeseen tietoon PDA:sta tai hoitotahon tarjoamaan tietoon. Seuraavassa alakategoriaan

luokiteltu aineistolainaus:

’Itse olen joutunut etsimdédn PDA.n mutta viimeisen kahden vuoden aikana myos
kouluun on tullut asiasta tietoa ja tilanne on helpottanut, mutta tytto on jo 16 ja
paljon on joutunut kdrsimiin kun asiaa on vdirin hoidettu sitd ennen”

Ymmérrys-alakategoria eroaa edellisestd sen osalta, ettd tiedon (formaalin tai informaalin;
tiedon lahteeseen ei ole otettu kantaa) on oletettu jalostuneen ymmarrykseksi — tai
vaihtoehtoisesti sité ei ole ja PDA-piirteisen oppilaan oletetaan olevan esimerkiksi laiska, kun
hén ei kykene toimimaan kuten muut. Seuraava lainaus on esimerkki alakategoriaan

luokitellusta ilmauksesta:

”Koululla on ollut hyvé tahto ymmartdd, mutta PDAn ymmaértaminen syvallisesti
vaatii aikuiseltakin paljon.”
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Pysyvyys oli teema, joka nousi esiin monesta eri nikokulmasta. Alakategoria sisdltdd niin
kisityksid nivelvaiheen vaikutuksesta tukeen, sen tarpeeseen ja onnistumiseen, vaihtelevien ja
muuttuvien kdytdntdjen vaikutuksista kuin sijaisten, oppilaalle vieraamman henkilékunnan ja
uusien opettajien vaikutuksista tukeen. Kasityksissd yhdistavé tekijé on kuitenkin pysyvyyden
vaikutus kykyyn tukea oppilasta, oli sitten kyse rakenteellisista muutoksista tai

henkilovaihdoksista. Alla aineistolainaus alakategoriaan luokitellusta ilmaisusta:

”Sama rakenne olisi tarvittu myds ylédkoulussa. Se olisi auttanut hénté isosti.”

Yhteisty6 kodin ja hoitotahon kanssa -alakategoriassa on mukana kisityksié seké
onnistuneesta yhteistydstd kuin epdonnistuneesta yhteistyosté koulun, kodin ja hoitotahon
vililld. Kaikissa ilmaisuissa ei oteta kantaa kaikkien toimijoiden véliseen yhteisty6hon, eli
osassa ilmaisuista saatetaan esittdd kasityksid ainoastaan kodin ja koulun vélisesti
yhteistyostd, kun taas osassa on kaikki kolme osapuolta edustettuina. Seuraavassa

aineistolainaus tihén alakategoriaan luokitellusta ilmaisusta:

”Nykyinen opettaja on avoin yhteistyolle ja ottaa kaikki vanhemman ja hoitotahon
vinkit vastaan ilolla”

Alakategoriaan on otettu myds mukaan ilmaukset, joissa kerrotaan koulun tehneen
vanhemman késityksen mukaan turhia rikos- tai lastensuojeluilmoituksia tai uhanneen
sellaisten tekemiselld. Namé on tulkittu epdonnistuneeksi yhteistyoksi koulun ja kodin vililla,
koska vanhemmat ilmaisevat ilmoitukset tai huolet turhiksi. Yksikdén vanhempi ei ilmoittanut

koulun tehneet perustellusti lastensuojelu- tai rikosilmoitusta. Seuraavassa aineistolainaus:

”Ja koulu ilmoitti ettd he tekevdt minusta vanhempana rikosilmoituksen jos en saa
lasta kouluun.”

Resurssit-alakategoria on yksi laajimmista muodostetuista alakategorioista. Tdmin alle on
kerdttyna kaikki kadsitykset, joissa koetaan kyvyn tukea olevan kiinni resursseista tai otetaan
kantaa tuen onnistumiseen tarvittavaan resurssiin. Harkinnan jilkeen my0s nelja neutraalia

erityisopettajan tukiresurssiin liitettyd ilmausta laskettiin tdhédn alakategoriaan kuuluviksi.

”Tekee parhaansa, resursseja toki liian véhén, kun luokassa 8 muutakin erityista ja
vain 1 avustaja, joka hinkin vaihtunut usein ja usein joutuu olemaan ihan yksinkin
9 lapsen kanssa. Eli kaikkia keinoja ei kdytdnndssé pystytd ottamaan kéyttoon.”

“Erityisopettajan resurssi myds kdytossd muutamana tuntina viikossa.”



51

Ennakointi-alakategorian ilmaisuissa puolestaan tuen onnistuminen yhdistyy joko
késitykseen, ettd tukea olisi tarvittu jo aiemmin tai yleisesti ilmaistaan, etti tuen tarvetta tulisi
ennakoida. Kahdessa kategorian ilmaisussa kerrotaan ennakoinnin onnistuneen. Alla
aineistolainaukset, joissa toisessa kuvataan ennakoinnin epdonnistumista ja toisessa

onnistumista.

’Parhaiten olisi auttanut ennakoitu suunnittelu ja ennaltachkiisy. Odotettiin,
kunnes lapsi ei endd pysty. Ei siind enéé laastarit auta..."

”He olivat empaattisia ja ennakoivat tuen tarpeet ja lisdsivit tukea joka
koululuokalla.”

Niikon kaavion (2003, liite) mukaisessa neljdnnessa analyysivaiheessa edellisen vaiheen
alakategorioista muodostettiin vield kategorioita yhdistelemilld kuvauskategorioita, eli
yldtason kategoriat. Yldkategoriat on esitelty taulukossa 4. Jokainen muodostettu
kuvauskategoria kuvaa laadullisesti erilaista tapaa kuvata tai ymmartdé ilmiotd, niin ettd ne
edustavat kédsitysten keskeisid merkityksid (Niikko, 2003, 37). Mikéén kuvaus ei kuitenkaan
ole koskaan kokonaisuus siité itse ilmiostd, mitd se kuvaa (Niikko, 2003, 37). Niin ollen
taménkddn analyysin kuvausta ei pida tulkita tyhjentdvind kuvauksena kisityksistd tuen
onnistumisen edellytyksistd. Kuvauskategorioita muodostaessa on pyritty etsimiin
laadullisesti niin selvi eroja, ettei paillekkiisyyksid synny (Niikko, 2003, 37). Yldtason
kategorioiden muodostamisessa on Niikon ajatusten (2003, 37) mukaisesti pyritty
yhdistdmiin ylitason kategoriat teoreettisista lahtokohdista kasin. Téll4 tarkoitetaan, ettd
vaikka itse kdsitykset pohjautuvat aineistoon, niin yldkategorioiden luomisessa on nojattu
tutkielman kirjoittajan teoreettiseen ymmarrykseen aiheesta. Tdhdn ymmaérrykseen pohjautuen
on eri alakategorioiden néhty liittyvdn johonkin yhtendiseen teemaan, joka on muodostunut
ylékategoriaksi. Esimerkiksi tutkielman kirjoittajan teoreettinen ymmaérrys
oppilastuntemuksesta opettajan taitona mukauttaa omaa vuorovaikutustaan, toimintaa ja
vaatimuksiaan oppilaan ominaisuuksien ja edellytysten mukaan, on toiminut pohjana

muodostetulle Oppilastuntemus-ylékategorialle.

Ylékategoria, joka on nimetty Koulu epdonnistunut tdysin tai suurelta osin, on sisdllollisesti
hyvin merkittdvé ylékategoria, vaikka se ei sisdlld yhtd montaa alakategoriaa ja teemaa kuin
muut yldkategoriat. Tadma johtuu pitkalti siitéd, ettd ne merkitykselliset ilmaisut, joissa
ilmaistiin késitys, ettd koulu on epdonnistunut tdysin tai vahintdén suurelta osin PDA-
piirteisen lapsen tukemisessa koulussa, olivat hyvin samankaltaisia keskendén. Nama ilmaisut

olivat usein my0s varsin napakoita ja hyvin yksiselitteisid. Alakategorioiden vihyydesti ei
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tule myOskdan vetdd johtopaétostd, ettd tdhdn ylidkategoriaan kuuluvia ilmiasuja olisi ollut
vahdn. Néité ilmaisuja oli paljon, mutta kuten todettua monikaan niista ei ollut siséllollisesti

yhti rikkaita kuin véhemmaén yksiselitteisen jyrkét ilmaisut.

Taulukko 4. Kasitykset tuen onnistumisesta ylékategoriat ja alakategorioiden jakautuminen
ylakategorioihin.

Alakategoria Ylédkategoria

Ei ole onnistunut KOULU EPAONNISTUNUT TAYSIN TAI
SUURELTA OSIN

Rakenteelliset mukautukset OPPILASTUNTEMUS

Opettajan toimintatavat ja joustot

Suhde opettajaan

Ymmarrys

Yhteisty6 kodin ja hoitotahon kanssa YHTEISTYO

Lapsen kohtaaminen

Tieto PDA:sta ja hoitotaholta tuleva tieto

Pysyvyys PYSYVYYS JA ENNAKOINTI

Resurssit

Ennakointi

Oppilastuntemus-yliakategoria on muodostunut opettajien toiminnan ympdrille, mutta ottaa
huomioon myos oppilaan (rakenteellisen) tuen tarpeen, jonka miérittelyssd ja toteuttamisessa
opettajalla on merkittdvé rooli. Oppilastuntemukseen on myos valittu otettavaksi mukaan
alakateoria oppilaan ja opettajan vilisen suhteen merkitystéd ilmaiseva Suhde opettajaan -
alakategoria, jonka olisi voinut sijoittaa myos Yhteistyo-ylékategorian alle. Valinta perustuu
ajatukseen oppilastuntemuksena laajana kisitteend, joka sisdltdd koko sen tuntemuksen ja
ymmérryksen, joka opettajalla on yhti yksittéistd lasta kohtaan ja jokaisesta yksittdisestd
oppilaasta. Téstd syystd yleisemmin lasten kohtaamista késittelevat ilmaukset (alakategoria

Lapsen kohtaaminen) on sen sijaan valittu sijoitettavaksi Yhteistyo-ylakategorian alle.

Yhteistyo-kasitekategoria kattaa ne alakategoriat ja sitd myoten merkitykselliset ilmaukset,
joissa ilmaistaan kisityksid yhteistyon vaikutuksista tuen onnistumiseen. Yhteistyota
lahestytdén tisséd yhteydessd hyvin laajasti ja sen ajatellaan kattavan niin henkildiden vilinen,
instituutioiden véalinen kuin myds yksilon ja tiedonvédlinen vuorovaikutus ja yhteistyo, eli

dialogi.
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Pysyvyys ja ennakoitavuus -yldkategoria on my0s merkittdvé ylidkategoria, silld pysyvyyden,
ennakoitavuuden ja ennakoinnin merkitys nousi vahvasti esiin aineistossa. Merkitykselliset
ilmaukset, joissa nousi esiin késitys pysyvyyden ja ennakoinnin merkityksestéd tuen
onnistumisessa olivat my9s monet paljon pidempié kertomuksia kuin monet muiden

kategorioiden ilmaisuista.
3.6 Luotettavuuden arviointi

Tédmin tutkielman teossa on pyritty kiinnittimain huomiota tutkimuksen luotettavuuteen.
Téma tarkoittaa, ettd tutkimusongelman muotoiluun on pyritty kiinnittdméaén huomiota kuten
myos tutkimusongelmaan sopivan metodin valintaan (Hakala, 2015, 17-18). Koska
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole olemassa mitdan yksiselitteista
ohjetta (Tuomi & Sarajérvi, 2012, 140), ei tarkkaa listaa luotettavuutta edistdvistd toimista ole
mahdollista antaa. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa korostuu niin ollen
kokonaisuuden arviointi, joten tutkielman teossa on pyritty siihen, ettd luotettavuuteen
vaikuttavat tekijit ovat johdonmukaisessa suhteessa keskendén (Eskola & Suoranta 198, 211;

Tuomi & Sarajérvi, 2012, 140).

Eskola ja Suoranta (1998, 213) ldhestyvit laadullisen tutkimuksen luotettavuutta neljasta
nikokulmasta; realistiselta, vakuuttavuuden, yhteistoiminnan ja kritiikin kannalta. Syrjila ym.
(1994, 129) nostavat fenomenografisen tutkimuksen laadun kannalta oleelliseksi tekijéksi
tulkintojen validiteetin, eli kysymyksen siitd, miten hyvin tuotetut tulkinnat vastaavat
tiedonantajien ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksid. Tama sijoittuu Eskolan ja Suorannan
jaottelussa realistisen ndkdkulman alle. Tulkintojen validiteettiin on pyritty kiinnittdméan
huomiota tutustumalla aineistoon huolellisesti, lukemalla aineisto useaan kertaan seka
suhtautumalla kriittisesti omiin tulkintoihin ja palaamalla niihin vield uudestaan. Tulkintojen
validiteettia on myos pyritty huomioimaan kéyttdmalld mahdollisuuksien mukaan

tiedonantajien aineistossa kayttdmid ilmaisuja tulkintojen yhteydessa.

Realistisesta ndkokulmasta tarkastettuna luotettavuus ndyttaytyy myos kysymyksena siité,
kuinka hyvin tutkimuksen avulla onnistutaan kuvaamaan todellisuutta mahdollisimman
tyhjentévisti (1998, 213). Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna tutkimus voi olla hyvinkin
tarkasti ja tdsmallisesti tehty, mutta ei tistd huolimatta onnistu kuvaamaan todellisuutta, jos
rekonstruoinnissa on epaonnistuttu (1998, 213-214). Fenomenografisen tutkimuksen
tavoitteena on osoittaa, misti kdsitysten vaihtelussa on kysymys (Syrjéld ym., 1994, 126),

joten luotettavuuden arvioimista tulkintojen validiteetin ndkdkulmasta voidaan pitdd
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perusteltuna ja oleellisena osana tutkimuksen luotettavuutta. Tima sisdltdd vaateen, ettei
tutkija ylitulkitse aineiston ilmaisuja, eli validiteetin vaade ei ulotu pelkistidén kategorisointiin
vaan my0s johtopdétoksiin (Syrjdld ym., 1994, 129). Eskolan ja Suorannan esittiméa vaade
todellisuuden kuvaamisesta mahdollisimman tyhjentivésti puolestaan ei nihddkseni sovi
fenomenografisen analyysin avulla saatavan tiedon luotettavuuden arvioimiseen ongelmitta,
silld Eskolan ja Suorannan vaateen voidaan néhda sisédltdvén oletus ajatuksesta, ettéd
tutkimuksen avulla olisi mahdollista kuvata jokin ilmi6 tyhjentdvésti. Fenomenografia
puolestaan pohjaa ajatukseen, ettd paraskin kuvaus on vain kuvaus ja osa kuvattua ilmiota
(Niikko, 2003, 37). Syrjilan kumppaneineen vaadetta aineiston ja johtopditosten
ylitulkitsemisen vilttimisestd on pyritty noudattamaan lépi analysointiprosessin. Analyysin
lapindkyvyyttd on myo0s yritetty ylldpitda aineistolainauksin, jotta lukijan on mahdollista itse

arvioida tehtyjen tulkintojen validiteetia.

Luotettavuuden kannalta on tutkimusaineiston oltava my0s relevanttia, eli tutkimusaineiston
avulla on oltava mahdollista tutkia tiedonantajien késitteiden vaihtelua, minka liséksi
relevanttius on otettava huomioon myds kéytettyjen teoreettisten késitteiden osalta (Syrjéla
ym., 1994, 129). Syrjdldn ja kumppaneiden ndkemys on hyvin yhteneviinen sen kanssa, misti
Juha Hakala (2015, 24) puhuu sisdiseni luotettavuutena. Sisdiselld luotettavuudella
tarkoitetaan sité, kuinka hyvin kootut tiedot kuvaavat juuri niitd asioita tai sitd ilmioté, jota on
pyritty kuvaamaan (Hakala 2015, 24). Tutkimuksen tuloksia tulkittaessa on hyva pitda
mielessd, ettd kokemukset ovat luonteeltaan retrospektiivisid, eli suuntautuvat menneisyyteen.
Osan vastaajista PDA-piirteinen lapsi oli jo ylittdnyt oppivelvollisuusidn ja suoritti nyt toisen
asteen opintoja, kun osan lapsilla koulutaival oli vasta aluillaan. Useat kertoivat my0s lapsen
siirtyneen kotikouluun, jolloin kokemukset peruskoulusta eivit enéé olleet kuvaus timén
hetken tilanteesta vaan retrospektiivistd. Néin ollen on mahdollista, ettd muistelu voi védristda
tai karjistdd kokemuksia. Sindnsd vanhempia ja heiddn késityksidnséd voidaan perustellusti
pitdd relevantteina tietoldhteind ja tutkimusaineiston olevan luonteeltaan sellaista, ettd siitd
tulee ilmi tiedonantajien késitteiden vaihtelu. Teoreettisten késitteiden osalta on
tutkimuksessa pyritty huomioimaan késitteiden relevanttius, vaikka samaan aikaan tuloksissa
on pyritty my0s pitdytymédn arkikielessd autenttisuuden ja luotettavuuden lisddamiseksi.
Teoreettisten kisitteiden luotettavuutta on pyritty lisddmédan my0Os avaamalla teoreettisessa

viitekehyksessé tutkielman tapaa tulkita valittuja teoreettisia késitteit.

Lisédksi on huomioitava, ettd tutkimuksessa tarkastellaan kokemuksia vain vanhempien

kertomina. Ottamalla mukaan opettajien tai oppilaiden oman nékdkulman, olisi mahdollista,



55

ettd kokemuksissa korostuisivat eri asiat. Useamman eri tiedonantajaryhmén kayttamista
tutkimuksessa kutsutaan tutkimusaineistoon liittyviksi triangulaatioksi (Tuomi & Sarajéirvi,
2012, 144). Fenomenografinen ldhestymistapa sindnsi olisi varsin helpostikin yhdistettdvissi
tallaiseen tutkimukseen. Useamman eri tiedonantaja joukon ottaminen tosin edellyttéisi
tutkimuskysymyksen uudelleenmuotoilua, silld esimerkiksi opettajilla tai oppilailla ei ole
samaa ndkdkulmaa kuin vanhemmille; tarkastelemalla opettajien késityksid kohtaamisesta ja
tuen onnistumisen edellytyksisti tai tarkastelemalla oppilaiden kisityksid kohtaamisesta ja
tuen onnistumisen edellytyksisté tarkastellaan eri ilmiotd kun, mité tarkastellaan tissa

tutkimuksessa ja tilld tutkimusasetelmalla.

Tutkimusaineistoa kerdttaessd otti erds PDA-piirteisen lapsen vanhempi yhteyttd tutkijaan ja
tarjoutui haastateltavaksi. Haastattelemalla titd vapaaehtoista vanhempaa olisi ollut
mahdollista esittda tille yhdelle henkilolle syventévii tai tarkentavia kysymyksié tai
vaihtoehtoisesti pyytdé hineltd nikemysté tutkimuksen tuloksista, eli tutkimuksen tulkintojen
ja johtopéitosten validiteetista. Nyt kun valittu tutkimusote on fenomenografinen ei
yksittdisen lisdhaastattelun tekeminen tuntunut perustelulta, silld yhden henkilon
haastattelussa ei ensinndkddn vélttdmatta saavuteta samaa varianssia kun mité 57 henkilon
kyseaineistolla on saavutettu, joten haastattelua ei voisi kdyttda tulkintojen, kategorioiden tai
johtopaitosten todentamiseen tai sen tarkistamiseen tai toistuuko kyselyaineiston merkitykset
myos haastattelussa. Toisekseen haastattelemalla yhtd henkilda tuskin saisi validoitua
kaikkien kyselyyn vastanneiden 57 henkilon késityksié tai néisté tehtyjd johtopaatoksid — osa
toivottavasti toki. Mikéli tutkimuksen aineistonkeruu vaiheessa olisi pyydetty yhteystiedot
kaikilta kyselyyn osallistuneilta, olisi ollut mahdollista kontaktoida heiddt uudestaan
analyysin valmistuttua ja validoida tehdyt tulkinnat heilld. Tdma olisi kuitenkin tarkoittanut,
ettd tutkimuksen anonymiteetti olisi heikentynyt (koska tutkijan olisi ollut mahdollista

yhdistdd yksittdinen kyselyvastaus yksittdiseen henkiloon).

Ulkoisella luotettavuudella tarkoitetaan Juha Hakalan (2015, 24) mukaan kysymystd, onko
kiytetyn menetelmén avulla koottujen tietojen pohjalta mahdollista tehdé yleisid paédtelmia.
Tédmin tutkielman tavoitteena ei suoranaisesti ole yleistettavien padtelmien tekeminen, mutta
kuten tutkielman johtopéétoksistd kdy ilmi on todennékdistd, ettd tutkielman tuloksia on
mahdollista soveltaa my6s muiden kuin PDA-piirteisten oppilaiden tuen ja kohtaamisen

osalta. Tdméan voidaan tulkita vahvistavan tutkielman tulosten ulkoista luotettavuutta.
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Moilanen ja Réihd (2015, 65—66) puhuvat mieluummin laadullisen tutkimuksen kohdalla
uskottavuudesta kuin luotettavuudesta. He kirjoittavat, ettd tutkimuksen uskottavuutta voidaan
parantaa, jos on loydettdvissa tutkijan saamia tuloksia vastaavia ilmigitd ja selityksii toisista
tutkimuksista. Tdtd analyysin ja tulkinnan vilistd vuoropuhelua on tdssé tutkielmassa pyritty
kdymaidn sisdisesti (eri osien vélilld), mutta ennen kaikkea muiden alaan liittyvien tutkimusten
kanssa tutkielman pééttavassi Pohdinta-luvussa (Moilanen & Riihd, 2015, 65-66). Kuten
luvussa kiy ilmi, on tdmin tutkielman analyysin tulokset yhtenevét aiemman tutkimuksen

kanssa, minkd voidaan tulkita puoltavan tulosten uskottavuutta.

Tutkimusaineisto olisi sindnsd mahdollistanut metodologisen triangulaation. Kysely, jonka
osana téssi tutkimuksessa analysoidut avoimet vastaukset olivat, sisdlsi myds méarillista
aineistoa aihepiiristd. Fenomenografinen tutkimusote on kuitenkin huonosti yhdistettdvissa
metodologiseen triangulaatioon (Tuomi & Sarajarvi, 2012, 146), misté syysti tissa
tutkielmassa on keskitytty vain avointen kysymysten vastausten tarkasteluun ja jatetty
maédrillinen aineisto kokonaan tutkielman aineiston ulkopuolelle. Analysoimalla niin kyselyn
médrillistd kuin laadullista aineistoa yhdessé olisi voitu saada kiinnostavaa tietoa ilmidstd,

mutta siind tapauksessa ldhestymistavan olisi ollut oltava jokin muu kuin fenomenografinen.

Pohdittaessa kokonaisuudessaan valitun menetelmén, tutkimuskysymysten, aineiston ja
tulosten muodostamaa kokonaisuutta voidaan todeta, ettd tehty laadullinen analyysi on
mahdollistanut aineistossa olevan kisitysten variaation ilmaisemisen tavalla, joka ei olisi ollut
mahdollinen mairillisessi tutkimuksessa. Aineiston analyysin yhteydessa tuli monen
vastauksen kohdalla esille, kuinka yhden tiedonantajan vastauksissa esiintyi monenlaisia
kisityksid tuen onnistumisesta ja kohtaamisen edellytyksistd. Osa néisti oli kriittisid ja osa
positiivisia. Médréllisen tutkimuksen menetelmin olisi ollut vaikea saada mukaan téta
ristiriitaista suhtautumista, jos vastaajaa pyydettdén asemoimaan suhtautumisensa esimerkiksi
erittdin tyytyméton — erittdin tyytyvéinen -akselille parhaiten ndkemystién vastaavaan
positioon. Fenomenografisen analyysin avulla aineistosta on voitu huomioida yksittéisen

tiedonantajan kaikki kdsitykset osana koko vastaajaryhmin kisitysten variaatiota.
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4 Tulokset

Téssid luvussa tarkastelen tehdyn fenomenografisen analyysin tuloksia. Fenomenografinen
analyysi tiivistyy lopulta tulosavaruuteen, jonka tarkoituksena on havainnollistaa
kuvauskategorioiden suhteita toisiinsa. Tulosavaruudesta kéytetdin my0ds vaihtoehtoisia
termejd, kuten Niikon kdyttamét kuvauskategoriasysteemi ja -avaruus. Kuvauskategoriat
voivat olla joko horisontaalisessa, vertikaalisessa tai hierarkkisessa suhteessa toisiinsa
(Niikko, 2003, 38). Horisontaalisessa tulosavaruudessa luokat ovat samanarvoisia ja
tasavertaisia toisiinsa ndhden ja ero tulee siséllostd (Niikko, 2003, 38). Vertikaalisessa
tulosavaruudessa kuvauskategoriat on mahdollista jarjestéé jonkin aineistossa nousevan
kriteerin avulla keskindiseen jirjestykseen, mistd syystd se sopii etenkin arviointitutkimuksiin
(Niikko, 2003, 38). Hierarkkisessa tulosavaruudessa puolestaan jotkin késitykset ovat
rakenteeltaan tai sisdlloltéddn kehittyneempid kuin toiset, mikd mahdollistaa niiden

hierarkkisen jirjestdmisen (Niikko, 2003, 38).

Téssd kappaleessa esitellddn kappaleessa neljé esitellyn analyysin pohjalta muodostetut
tulosavaruudet kummankin tutkimuskysymyksen osalta. Tulosavaruuksien tavoitteena on
havainnollistaa aineistossa ilmenevia erilaisia késityksid onnistuneen kohtaamisen
edellytyksistd ja koulun kyvysti tukea PDA-piirteisid oppilaita. On hyvd huomata, ettei
tulosavaruuksissa esitetyt késitykset ole tyyppikésityksid tai toistensa kanssa kilpailevia
kisityksid. Fenomenografisen ldhestymistavan mukaisesti tulosavaruudet esittelevét
aineistossa olevaa vaihtelua, joka kattaa kaiken vaihtelun niin tiedonantajien omien vastausten
sisélld kuin vastaajien vililld. Analyysissa on pyritty mahdollisimman kattavasti tuomaan
esiin kaikki se aineistossa oleva késitysten variaatio, jotta alla esitetyissé tuloksissa tulisi
mahdollisimman hyvin esille ne erilaiset kasitykset, joita vanhemmilla on koulun kyvysté
tukea PDA-piirteisid oppilaita ja onnistuneesta PDA-piirteisten lasten kohtaamisesta. Jokaisen
tiedonantajan oma henkilokohtainen kokonaiskédsitys muodostuu siis tulosavaruudessa esiin
nostetuista kidsityksistd muodostaen oman kokonaisuutensa. Fenomenografisessa
tutkimuksessa kuvataan ihmisten (arki)kasityksid, mistd syystd my0s tulosten esittdmisessi on

pyritty pitdytymién arkikielessd, jotta kuvaukset pysyvit sensitiivisind (Niikko, 2003, 39).
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4.1 Onnistuneen kohtaamisen edellytykset

Vanhempien késityksen mukaan koulu onnistuisi parhaiten kohtaamaan PDA-piirteiset
oppilaat tarjoamalla riittdvésti joustoja ja mukautuksia niin toimintatapojen ja kiytantdjen
muodossa kuin rakenteellisella tasolla. Etenkin koulunkdymisen mahdollistaminen silloinkin,
kun oppilas ei paédse kouluun tai osittain kotoa tapahtuva opiskelu, olisi vanhempien
késityksen mukaan toimiva tapa huomioida PDA-piirteisen oppilaan hyvinvointi ja
jaksaminen. Vanhemmat my0s perdénkuuluttivat oikeanlaista asennetta ja oppilaan
ymmaértamistd haasteistaan huolimatta. Ymmaértamisen osalta ilmaisuista vilittyi toive
opettajan kyvystd ndhdé oppilaan kdytoksen taakse ja kyvystd erottaa lapsi ja hdnen
kaytoksensa toisistaan merkityksessd ymmartéd, ettei lapsi ole ilked tai tuhma vaan hianen
koulukontekstissa helposti tuomittavaksi tulkittu ja haastava kdytds on lapsen reaktio
ahdistukseen ja keino yrittdd séilyttdd hallinnantunne. Vanhempien késityksisséd edellytyksend
parhaalle mahdolliselle tavalla kohdata lapsi nostettiin esille my®ds tiedon ja sen jakamisen ja
vastaanottamisen merkitys. Tarkeind tiedontuottajina lapsen asioissa koettiin hoitotahot ja
vanhemmat itse, mutta myos yleisesti koettiin opettajien tietoisuuden neuromoninaisuudesta,
autismista ja PDA:sta edesauttavan parasta mahdollista kohtaamista. Vanhempien késityksen

mukaan paras mahdollinen kohtaaminen edellyttdd myds riittdvid resursseja.

Kaésitysten joukosta nousi esille myds pessimistinen kasitys, jonka mukaan koulu on niin
perustavanlaatuisesti sopimaton ympéristd PDA-piirteiselle oppilaalle, ettei peruskoulun ole

nykymuodossa mahdollista edes kohdata PDA-piirteisid oppilaita onnistuneesti.

Taulukossa 5 on esiteltyna tulosavaruuden muodossa aineistosta tunnistetut késitykset
onnistuneen kohtaamisen edellytyksistd. Muodostettu tulosavaruus on horisontaalinen, mika
tarkoittaa luokkien olevan samanarvoisia ja tasavertaisia toisiinsa ndhden, jolloin luokkien
viliset erot tulevat sisdllostd (Niikko, 2003, 38). Kuten tulosavaruudesta on huomattavissa, on
ylékategoriat jaettu vield kahteen luokkaan; PDA-lapset eivit sovi kouluun ja Koulun on
mahdollista kohdata PDA-piirteiset oppilaat. Nama kaksi yldluokkaa eroavat nimensi
mukaisesti sen ldhtokohtaisen késityksen suhteen, onko koulun mahdollista kohdata PDA-
piirteiset oppilaat omina itsendén. Sinénsé voisi olla perusteltavissa, ettd ndma kaksi luokkaa
olisi mahdollista jdrjestdé hierarkkiseen jérjestykseen, jolloin késitys etteivit PDA-piirteiset
lapset sovi kouluun olisi vihemmaén kehittynyt kdsitys ja Koulun on mahdollista kohdata

PDA-piirteiset oppilaat -kidsitys edustaisi kehittyneempid kisitysté, jossa tunnistetaan
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Taulukko 5. Horisontaalinen tulosavaruus vanhempien kasityksista siita, miten koulu voi parhaalla mahdollisella tavalla kohdata PDA-piirteiset oppilaat.

Ylakategoria

\ Alakategoria

Aineistoesimerkki

PDA-lapset ”Koulu sindnsa on aivan vaara paikka PDA-lapselle, siita ei paase yli eika ympari,
eivat sovi eika koulu pysty muuttumaan riittavasta palvellakseen PDA-lasta. Olisi
kouluun fiksumpaa kehitella vaihtoehtoinen tapa suorittaa oppivelvollisuutta, kyse on
niin merkittavasta erosta nentteihin. Jos siis haluaa, etta PDA:t saavat kasvaa ja
kehittya rauhassa omiksi itseikseen, eika tarkoitus ole murskata heita.”
Koulun on OIKEA ASENNE | ARVOSTUS JA ”Kohteleminen tasavertaisena oppijana jolla saattaa olla sosiaalisia,
mahdollista JAYMMARRYS | TASAVERTAISUUS pedagokisia seka psykologisia etta fysiologisia tuen tarpeita.”
kohdata PDA- KAYTOKSEN TAAKSE ”Myds sen ymmartaminen etta lapsi ei toimi ilkeyttaan tai pahuuttaan tietylla ei
piirteiset NAKEMINEN toivotulla tavalla.”
oppilaat ASENNEMUUTOS JA ”Vaatii aika suurta ajattelun ja lahestymistavan muutosta, etta pystyy
LAHESTYMISTAVAN kohtaamaan lapsen tasavertaisena, tekemaan aitoa yhteisty6ta ja pudottamaan
MUUTTAMINEN omat roolit ja illuusiot ihmisyydesta. En nae, ettd tdhan pystyy "koulutuksen
voimin", kyse on yksilén valmiudesta ja avoimuudesta nain syvalliseen
transformaatioon. Toki taysin mahdollista jokaiselle halukkaalle, tasséa ei
muodosteta rajoja vaan paukutellaan niita auki.”
KAIKKI JA LAPSEN TOIMIJUUS ”Nuoren/lapsen aito kohtaaminen ja kuuntelu on avainasemassa.”
KAIKKIEN KODIN JA KOULUN ”)os vaikka ensimmaiseksi kuunneltaisi vanhempia”
TIETAMYS YHTEISTYO
KAYTTOON JA | TIETOISUUS JA ” PDA:n ymmartaminen. Mitkéén keinot ei auta, jos erityisopettaja on
YHTEISTYOSSA | OPPIMISHALUKKUUS tietamaton”
RITTAVAT JOUSTOT JA ” Joustavuutta, vaatimusten minimointia, monipuolisia oppimisen tapoja,
RESURSSIT, MUKAUTUKSET suorittamistapoja kayttoon.”
MUKAUTUKSET | (OPETTAJAN
JA JOUSTOT TOIMIJUUDEN TASOLLA)

JOUSTOT JA
MUKAUTUKSET
ORGANISAATIOTASOLLA
(KOULU)

” Ei sidota etenemismahdollisuuksia tiukasti lasndoloon, vaan mahdollistetaan
eteneminen silloinkin, vaikka ei onnistuisi padsemaan paikalle.”

OIKEUS TUKEEN

” PDA-lapsillakin on oikeus kayda koulua ja saada siihen tarvitsemaansa tukea.”

RESURSSIPULA JA
RESURSSIN ALLOKOINTI

” Etta olisi riittavasti henkilokuntaa tuen tarpeisten tukemiseen.”
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muutoksen ja kehittymisen mahdollisuus, vaikka se tarkoittaisikin hyvin perustavanlaatuisia
muutoksia. Pohdinnan jélkeen on kuitenkin pdédytty pitiméan néitd hierarkkisesti
samanarvoisina, silld tarkastelemalla nditd hierarkkisesti jérjestdytyneind véhitelldédn sita
muutosta, joka tdmén kisityksen mukaan kouluun tarvitaan. Hierarkkinen ldhestyminen
edellyttdisi niin ikdén sen ottamista ajattelun premissiksi, ettd nykymuotoinen koulu on
ylipadtinsa sovitettavissa kaikille ja kaikki hyotyvit formaalista opetuksesta. Koska ei ole
yksiselitteisen varmaa, ettd kaikki tiedonantajat, jotka ovat tuoneet ilmi késitysta etteivit
PDA-piirteiset lapset sovi kouluun, olisivat yhtd mieltd tuosta premissistd, on valittu pitdd

ndmi kaksi yldluokkaa horisontaalisessa suhteessa toisiinsa.
4.1.1 PDA-lapset eivat sovi kouluun

Kategorian kisityksille yhteisté oli ajatus PDA-piirteisten oppilaiden sopimattomuudesta
kouluun — ainakaan tavalliseen peruskouluun. Késityksissé nostettiin esille koulua
ympéristond, jossa PDA-piirteinen oppilas yritetddn muokata kouluun sopivaksi jopa
kohtalokkain seurauksin. Esimerkki ilmauksesta, jonka on tulkittu ilmaisevan téllaista
késitysta:

’pyritddn moukaroimaan lapsi vékisin johonkin haluttuun muottiin, johon hén ei

mahdu. Siihen hén hajoaa ja ndin ajetaan alas hdnen motivaationsa ja tuhoamaan
hinen mahdollisuutensa, jopa koko eliménsa.”

Kasityksissd korostui myos toivottomuus ja lohduttomuus, jota vanhemmat tuntevat
yrittdessddn toisaalta tukea omaa lastaan ympéristssd, joka vanhempien nédkokulmasta
ndyttiytyy lapselle sopimattomana, ja toisaalta yrityksessddn saada koulua ymmértdmain
lapsen tuen tarpeita ja 10ytdimédn tarvittavia mukautuksia, jotta koulu ei olisi niin
kuormittavaa. Toivottomuus ja ajatus siitd, ettei koulu tule mukautumaan tai sen ei ole
mahdollista mukautua PDA-oppilaan tarpeisiin on késitys, joka erottaa kategorian kasitykset
laadullisesti esimerkiksi niistd turhautumisen ja toimintatapojen muuttamista vaativien
késitysten ilmauksista, jotka on kategorisoitu muihin kategorioihin (esimerkiksi Riittdvdit

resurssit, mukautukset ja joustot -ylakategoriassa paljon téllaisia turhautuneita ilmaisuja).
4.1.2 Oikea asenne ja ymmarrys

Kategorian kisityksid yhdistda ajatus kohtaamisen edellyttidvin opettajalta oikeaa asennetta ja

tarvittaessa asenteen muutosta sekd kykya néhdé oppilaan kiytoksen taakse ymmaértden lapsen
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ulkoisen kéytoksen johtuvan sisédisestd ahdistuksesta. Késitekategorian kasityksissd nousi

esiin my0s vanhempien toive lapsen hyvidksymisestd ja arvostamisesta omana itsendén.

Vanhempien késityksissa opettajien asenne nousi esille seka sitd kautta, ettd kritisoitiin
vallitsevia kayténteitd ja toimintatapoja, koska ne pohjautuvat vairinlaiseksi koettuun
asenteeseen PDA-piirteisid oppilaita kohtaan, mutta myos yleisempénd pohdintana avoimen

asenteen merkityksestd kohtaamisen onnistumiselle. Alla kaksi aineistolainausta:

”Kun kuitenkin opettaja vasn ajattelee, ettii laittaa tuon lapsen kuriin. Kaytyéa
piikittelevia kieltd, syyllistdd. Hokee asioita, jotka lapsi tietdd unissaankin ulkoa.
Osa opettajista on suorastaan ilkeita”

”Halu auttaa tarvitsijaa. Asenne kohdallaan!”

Kategorian kisityksissd korostuu ymmaérrys. Ymmaérrysté toivottiin niin lasta ja timén
kaytostd kohtaan kuin myds vanhempien esiin nostamien ongelmien ratkaisemisessa. Useassa
ilmaisussa toivottiin, ettd oppilaan kiytos osattaisiin ndhdd osana PDA:n ilmenemisté eikd
lapsen valintana tai halukkuutena olla laiska, tottelematon tai hankala héirikkd. Myos
ymmérrystd kokonaiskuormituksen ja pdivikohtaisen vaihtelun merkityksestd ulkoiseen
kaytokseen toivottiin. Polkua tai ldhdettd ymmarryksen saavuttamiseksi sivuttiin myds
jossakin ilmaisuissa, vaikka siihen ei aina otettukaan kantaa, miten opettajien ja koulun
aikuisten olisi tuota ymmaérrystd mahdollista lisdtd. Tdman tulkittiin osittain liittyvdin myds
kisitykseen, ettd ymmarrys liittyy myds ymmaértdvéidn asenteeseen, mistd syysta
asennemuutos ja ymmaérrys muodostavat toisiinsa liittyvin kokonaisuuden. Seuraavassa

aineistolainaus esimerkkind ymmarryksen ilmenemisesti aineistossa:

Ei oteta tosissaan vaan katsotaan niskottelevan muuten ja on laiska ja pompottaa
aikuisia. Opettajien ymmarrysti on lisattava.
Kaésityksessd nousi esiin my0s vanhempien nidkemys, ettd onnistuneen kohtaamisen takana on
kaikkien erilaisuuden ja ainutlaatuisuuden tunnistaminen sekd sen hyvédksyminen, etteivit
kaikki kykene eiki kaikkien tarvitse kyetd samaan. Ajatus tulee esille myos seuraavassa

aineistolainauksessa:

”Toivoisin, ettd annettaisiin mahdollisuus olla omanlaisensa ja edetd omaa tietd ja
ymmérrettdisiin, ettd se on ainoa keino ja voi olla valtavan onnistunut keino.”
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4.1.3 Kaikkien ja kaikki tietdmys kayttoon ja yhteistyo

Tédmin kuvauskategorian kisityksille ominaista on ajatus, ettd onnistunut kohtaaminen
edellyttdd kaikkien osallisten tietdmyksen hyddyntédmistd ja valjastamista yhteistyohon. Erona
edelliseen kuvauskategoriaan luokiteltuun ymmaérryksen lisddmiseen on, ettd tdhin
kategoriaan luokitellut ilmaukset sisdlsivit konkreettisemman késityksen juuri tiedon ja
tietdmyksen lisdéntymisen tirkeydestd ja merkityksestd kohtaamisen onnistumiselle. Osassa
ilmauksia on hyvin selkeéstikin kerrottu, mistd asiasta tai toimintamallista koulun katsotaan

tarvitsevan lisdtietoa.

Vanhempien késityksissa korostui etenkin tieto PDA:sta kdyttdytymispiirteistond, mutta my0ds
laajempi neuroerityisyyteen tai autismiin liittyva tieto ja sen lisddntymisen merkitys. Tiedon
hankinnan koettiin olevan osassa ilmauksia koulun vastuulla ja perddnkuulutettiin koulutason
koulutuksia, kun taas osassa ilmaisuista korostui yhden yksittdisen opettajan tiedon lisddmisen
merkitys. Késityksisséd nostettiin esille my6s koko koulun tietoisuuden ja tietimyksen
merkitystd, eli tiedon jakamisen merkitystd. Mukaan mahtui my0s kriittisid 44nié, joissa
epdiltiin kaikkien kiinnostusta asiaa kohtaan ja toivottiin yleisesti henkilokunnalta
oppimiskykyai ja -halukkuutta. Myds hoitotaholta tulevan tiedon hyodyntémisté toivottiin.
Seuraavassa aineistolainaus ilmauksesta, jonka on tulkittu tuovan ilmi késitystd tiedon

merkityksestd kohtaamisen onnistumiselle:

’Pojan kohdalla toivoisin, ettd koulun henkilokunta tutustuisi Panda-malliin ja
mukauttaisi omaa toimintaansa, jotta meidédn pojalla ja muilla pda-piirteisilld olisi
turvallisempi ja luottavaisempi olo olla koulussa”

Vanhempien késityksissa toistui myds toive vanhempien tietotaidon hyddyntdmisestd ja
ylipadtinsa vanhempien kuuntelemisen merkityksestd. [lmauksissa oli monesti mukana myds
kokemusperdistd kerrontaa, kuinka koulu ei ole osannut tai halunnut hyddyntéd vanhempien
tarjoamaa tietoa lapsen kiytoksestd tai syistd kdytoksen takana. Tété ilmaistiin etenkin sitd
kautta, ettd moni oli kokenut, ettei koulu ole uskonut vanhemman kertomaa. Tama tulkittiin
kisityksend, ettd vanhempien kanssa yhteistydssé toimimalla koululla olisi paremmat
edellytykset kohdata PDA-piirteinen oppilas. Ilmauksissa toivottiin monesti myds tiiviimpéa
yhteisty6td kodin ja koulun vilille. Alla lainaus ilmauksesta, jonka on tulkittu ilmaisevan
kisitystd toimivan yhteistyon merkityksestd, vaikkei tdssd tapauksessa siind olekaan

onnistuttu.
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”ja didin toiveita pidetddn pOyristyttdvind ja ettei heilld ole siihen ja sithen
mahdollisuutta. Ole ollut niin kylldstynyt ja vihainen, ettd olen ldhtenyt jostain
palaverista ovenkarmit téristen. Lapsen puolustaminen on rankkaa.”

Kuvauskategoriaan on laskettu kuuluvaksi myos ne kisitykset, joissa tuotiin ilmi lapsen oman
toimijuuden merkitystd. Kasityksessé oleelliseksi muodostuu lapsen kuunteleminen,
kuuleminen ja hidnen oman toimijuuden tunnistaminen ja tukeminen. Tésté aineistolainaus

alla.

”Ja ottaa myds koulun puolelta aivan valittomasti kontakti ndissi selvittelyissi
suoraan oppilaaseen, eikd hoitaa asioita vain vanhemman kautta. Kysyé sitd miten
lapsi kokee asiat ja uskoa se mitd hin kertoo. Luoda avoin ja turvallinen
kommunikaatioyhteys suoraan lapseen, ja ylldpitaa sitd vaikka lapsi lakkaisi
tulemasta kouluun.”

4.1.4 Riittavat resurssit, mukautukset ja joustot

Vanhempien ilmauksissa oli tunnistettavissa myds kisitys joustojen, mukautuksien ja
resurssikysymysten merkityksestd kohtaamisen onnistumisen edellytyksend. Késityksen
mukaan mukautuksia ja joustoja tarvitaan monella eri tasolla; sekd opettajan toimijuuden ja
paétosvallan tasolla olevia joustoja ettd koulun ja jossain madrin myds koulutuksen jirjestéjén
kiytanteiden tasolla olevia mukautuksia. Resurssien riittdvyyden ja kohdistuksen néhtiin

myos vaikuttavan koulun kykyyn kohdata oppilaat.

Kuvauskategorian késityksissd onnistuneen kohtaamisen yhdeksi edellytykseksi muodostui
opettajan joustot ja mukautukset toimintatavoissa. [lmaukset, joissa tuotiin esiin opettajan
toimijuuden piirissi olevien joustojen merkitystd kohtaamisen onnistumiselle, sisélsivét
joitakin kdytdnnon toimintatapoihin liittyvid ehdotuksia, mutta suurin osa ilmauksista oli
yleisluonteisempia. Toivottiin opettajan kategorisesti joustavan, laskevan vaatimustasoa ja
vaihtoehtojen antamista. Etenkin joustamisen merkitystd korostettiin monissa ilmauksissa.
Ilmaisut, jotka kategorisoitiin kuuluvaksi tdmén kuvauskategorian alaisiin alakategorioihin,
eroavat opettajan ymmarrystd ja kdytoksen taakse nidkemistd kédsittelevisti kdsityksista siten,
ettd timén kuvauskategorian alaiset késitykset olivat huomattavasti konkreettisempia ja niithin
liittyi erilaisia toimintatapoihin liitettdvid ilmauksia. Joidenkin ilmaisujen kohdalla oli vaikea
maédritelld kuuluvatko toimet opettajan vai koulun organisaationa toimijuuden piiriin, mutta
joka tapauksessa ne ovat osa kasiteltdvia yldkategoriaa. Alla oleva aineistolainaus
esimerkkind joustosta, jonka sijoittaminen yksiselitteisesti jommankumman toimijuuden

kenttdin on haastavaa.
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”’Voidaanko koulutehtévien médrdssd joustaa vai onko tarkoituksenmukaista
laskea vékipakolla matikkaa ikdryhmén tahdissa?”

Koulutason mukautuksissa korostui etenkin késitys ldsnidolovaateesta joustamisen
merkityksestd kohtaamisen onnistumiselle. [lmauksissa ei vélttimaitta toivottu tayttd
etakoulumahdollisuutta, mutta mahdollisuutta tehdé suorituksia osittain etdnd ilman, ettd on
irtauduttava tiysin kotikouluun. Késityksille tyypillisté oli toive, ettd koulutuksen etenemisti
ei sidottaisi niin vahvasti ldsndoloon, jolloin opiskelu ja sen eteneminen nousisi keskiéon
lasnéolon sijaan. Liséksi toiveet erilaisista tuen pdatoksistd, lyhennetyistd koulupdivisti tai -
viikoista on kategorisoitu organisaatiotason mukautuksiksi, koska ne vaativat virkavastuulla
tehtévid virallisia padtoksid. Tdma siitd huolimatta, ettd esimerkiksi tehostetun tuen paatoksen
tekeekin opettaja pedagogisen selvityksen pohjalta yhteistydssé oppilashuollon ja oppilaan
huoltajien kanssa, jolloin opettajalla on aktiivinen toimijuus asiassa. Prosessi ja reunaehdot
ovat kuitenkin jérjestelmétason médrittelemat, mistd syystd tima on valittu tulkittavaksi
organisaation toimijuuden kentélld tapahtuvaksi joustoksi. Alla aineistolainaus ilmaisusta,
jonka tulkittu ilmentédvén kasitystd rakenteellisten joustojen merkityksestd kohtaamisen

onnistumiselle.

“Toivoisin tyttirelleni yksilollistd opetussuunnitelmaa, helpotusta léksyihin ja
kokeisiin, lyhennettyd pdivai ja kouluutulo klo 10 alkaen.”

Aineistossa tuotiin myds ilmi késitys, jossa ndhtiin riittdvét resurssit edellytyksena
kohtaamisen onnistumiselle. Tatd késitystd edustavista ilmauksista suurin osa oli
yleisluontoisia, mutta mukaan mahtui myos yksi ilmaisu, jossa onnistuneen kohtaamisen
néhtiin tarkoittavan oman lapsen kohdalla omaa avustajaa. Resurssit tai niiden puute nousi
esiin paljon pienemmaéssa osassa ilmauksia kuin késitys koulu- ja opettajatason mukautusten
merkityksestd kohtaamisen onnistumiselle. Alla esimerkki ilmaisusta, jonka on tulkittu

edustavan késitystd, jonka mukaan resursseilla on merkitystd kohtaamisen onnistumiselle.

“Resurssien lisddminen erityisopetukseen, kun mukana myos tarkkaavuuden ja
oppimisen haasteita.”

Téhin kuvauskategoriaan laskettiin kuuluvaksi myds késitykset, joissa korostettiin tukitoimia
oppilaan oikeutena. Ndiden kisitysten voidaan néhda asettuvan rakenteellisten joustojen ja
resurssi-ilmausten vdlimaastoon, silld usein tukitoimien jérjestdmisessd ja mahdollistamisessa
on kyse my0s resursseista. [Imaukset, joissa tukitoimien toteutumista vaadittiin tai ilmeisesti

kokemusperdisesti kritisoitiin tai epdiltiin, eivit olleet lukuméérillisetsi kovin suuri joukko.
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Osa ndistd ilmauksista oli varsin lyhyitd, mutta niiden takana oli selvé késitys tukitoimista

oppilaan oikeutena, kuten seuraavasta ilmauksesta voi tulkita.

”Lainmukaiset tukitoimet.”

4.2 Kasitykset koulun kyvysta tukea PDA-piirteisia oppilaita

Vanhempien késityksissad koulun kyvysti tukea PDA-piirteisid oppilaita nousi esille etenkin
oppilastuntemuksen, pysyvyyden ja ennakoinnin sekd yhteistyon merkitys tukeen. Késityksia
tuotiin ilmi sekd negatiivisten ettd positiivisten kokemusten kautta, mutta myos suoraan
sanotettujen kisitysten ja mielipiteiden muodossa. Oppilastuntemuksen néhtiin edesauttavan
tuen onnistumista; kun opettaja tuntee oppilaan ja osaa hén ottaa huomioon héinen tarpeensa ja
tuki onnistuu. Puutteellista oppilastuntemusta vanhemmat ilmaisivat etenkin tuen
kokonaisvaltaisena puuttumisena seka riittimattoména tai puutteellisena tukena.
Oppilastuntemuksen avulla opettaja pystyy tekeméén tarvittavia muutoksia omalla
toimijuuden kentélldan, mutta myds edistiméén rakenteellisen tuen saamista, kuten
esimerkiksi erilaisia tuen padtoksid tai oppimddrin rajauksia. Pysyvyyden ja ennakoinnin
merkitys korostui vanhempien késityksissd tuen onnistumisessa. Pysyvyys ja ennakoitavuus
néhtiin tarkedna tekijand koulun kyvyssé tukea, etenkin nivelvaiheissa kuten alakoulusta
ylédkoulusta siirtymisen yhteydessd. Késityksid ennakoinnin merkitysta tuotiin ilmi niin
negatiivisiin kuin positiivisiin kokemuksiin nojautuen. Etenkin kisitys etupainotteisen tuen
antamisen merkityksesté tuli esille aineistossa, mika korostui oppilaan kasvaessa ja haasteiden
kasvaessa. Kisitykset pysyvyyden merkityksestd ilmaistiin negatiivisten kokemusten kautta,
kun aiemmin toimiviksi koetut kiytannot oli jouduttu muuttamaan esimerkiksi ylemmén
tahon saadessa tietdd “liiasta” joustamisesta tai sijaisten ja vieraiden henkilokunnan jésenten
vaikutuksista oppilaan kuormittuneisuuteen. Késitys yhteistyon merkityksesta tuli niin ikddn
ilmi vanhempien késityksissé. Yhteistyotahoiksi nostettiin koulu ja hoitotaho, minka lisdksi
analyysissd tdhén laskettiin kuluvaksi myds yleinen tietoisuuden ja tietdmyksen lisddminen.
Toimivan yhteistyon ilmaistiin ndkyvén esimerkiksi koulun valmiudessa ottaa vastaan
vanhemmilta ja hoitotaholta tulevia vinkkejé ja ehdotuksia. Toimimatonta yhteistyota
puolestaan kuvattiin paljon sen kautta, ettei vanhempia uskota tai heisti tehdién turhiksi
koettuja lastensuojelu- tai rikosilmoituksia. Késitys tiedon tai sen puuttumisen merkityksesta
ei tullut samassa médrin esiin nyt tuen késitysten yhteydessé, kuin missd méairin se korostui

aiemmin ldpikdydyn kohtaamisen késitysten yhteydessa.
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Vanhempien késityksissda merkittdava oli my0s kisitys siité, ettei koulu yksinkertaisesti ole
onnistunut tuen tarjoamisessa millddn tavalla. Tukea oli saatettu tarjota, mutta se ei ollut
tarpeen mukaista tai riittdvad. Késityksissé riittdiméaton tuki yhdistettiin my0s jossain
tapauksissa lapsen koulukieltdytymiseen tai sithen, ettd koulun vaihtaminen oli koettu ainoana
vaihtoehtona tuen saamiseksi. Kotikoulu niyttdytyi osalle ainoana mahdollisuutena tarjota

PDA-piirteiselle lapselle keino edistdd opiskelua.

Toinen fenomenografinen tulosavaruus on muodostettu pohjautuen niihin kasityksiin, joilla
vanhemmat kuvaavat koulun kykya tukea heidéin PDA-piirteistd lastaan timén
koulunkdynnissi. Tulosavaruus on esitettynd taulukossa 6. Muodostetussa tulosvarauudessa
luokat ovat horisontaalisessa suhteessa toisiinsa, eli kaikki luokat ovat samanarvoisia ja
tasavertaisia toisiinsa ndhden (Niikko, 2003, 38). Perustelu ndkemykseen
kuvauskategorioiden horisontaaliseen suhteesta toisiinsa perustuu siihen, ettei analyysissa
noussut esiin mitddn sellaista kriteerid, jonka pohjalta kidsitykset olisivat olleet jirjestettdvissa
keskindiseen jarjestykseen. Télloin tulosavaruudesta olisi muodostunut vertikaalinen (Niikko,
2003, 38). Samaan tapaan ei kuvauskategorioissa ollut tunnistettavissa elementteji, joiden
pohjalta jokin tai jotkin kuvauskategorioista olisivat olleet tulkittavissa sisdlloltdin
kehittyneemmaéksi/kehittyneemmiksi. Télloin olisi tulosavaruudesta muodostunut

hierarkkinen (Niikko, 2003, 38).
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Taulukko 6 Horisontaalinen tulosavaruus vanhempien kasityksista koulun kyvysta tukea PDA-piirteisia oppilaita.

Ylaluokka

Alaluokka

Aineistoesimerkki

KOULU EPAONNISTUNUT TAYSIN TAI SUURELTA
OSIN

EI OLE ONNISTUNTU

Ei mitenkaan. Lapsi on nykyaan kotikoulussa, koska
koulussa olemisesta ja opintojen etenemisesta ei
vaan tullut yhtaan mitaan. 6 lk. asti yritettiin kaikki
temput.

OPPILASTUNTEMUS

RAKENTEELLISET MUKAUTUKSET

Koulussa erityinen tuki ja yksilollistetty oppiaineet,
lyhennetty lukujarjestys, raataloidyt kotitehtavat

OPETTAJAN TOIMINTATAVAT JA JOUSTOT

Ei valita myohastymisista, ei valita onko laksyt tehty
ym.

SUHDE OPETTAJAAN Han sai ala-asteella tukea, joka jarjestyi suoraan
luokanopettajan ja lapsen valilla.
YMMARRYS Asenne ja suhtautuminen lapseen ymmartavéasti on

kuitenkin kaikista tarkein.

YHTEISTYO

KOULUN YHTEISTYO KODIN JA HOITOTAHON
KANSSA

Koulu ei tullut vastaan eika suostunut "uskomaan”,
etta PDAta on olemassa, ja pitivat tuhmina lapsina,
vanhempia huonoina.

LAPSEN KOHTAAMINEN

Osoittamalla lapselle luottamusta eika vaatimuksia

TIETO PDA:STA JA HOITOTAHOLTA TULEVA
TIETO

Minusta tuntuu, ettd koululla on liika valta lapsen
asioissa mutta tietdmysta asioista ei ole. Tarvitaan
isoja muutoksia koulumaailman.

PYSYVYYS JA ENNAKOINTI

PYSYVYYS

Talle vuosiluokalle koulu vaihtunut, ja tutustuminen
on mennyt pitkalle kevaaseen. Lapselle aiemmasta
tuttujen hoitavien ja kuntouttavien tahojen toimesta
tietous on vahitellen uudet opettajat saavuttanut.
Ymmarrys ja sisdistaminen ovat viela kaikesta
paatellen prosessissa...

RESURSSIT

Resurssit vaan eivat valitettavasti aina mahdollista
tarvittavan tuen lisdamista, kun tuen tarve on suuri.

ENNAKOINTI

Vasta kevatlukukauden alussa asiaa alettiin
pikkuhiljaa selvittdmaan ja tarjoamaan jotain
tukikeinoja. Lyhennetty koulupaiva ei siina kohtaa
enaa auttanut.
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4.2.1 Koulu epaonnistunut taysin tai suurelta osin

Ylékategoria Koulu epdonnistunut tdysin tai suurelta osin kuvaa késitysté, jonka mukaan
koulu on epdonnistunut PDA-piirteisen oppilaan tukemisessa. Kuten jo aiemmin todettua,
nditd ilmaisuja oli runsaasti, mutta niiden sisdinen vaihtelu oli pienté. Ilmaisut muodostavat
oman selkedsti muista yldluokista poikkeavan kasityksen, jossa korostuu koulun riittiméton
tuki ja kisitys, ettd koulu on epdonnistunut oppilaan koulunkidynnin tukemisessa suurelta osin
ellei jopa tdysin. Tukemisen epdonnistumiseksi tulkittiin koulun kykeneméttomyys tai
osaamattomuus oikeanlaisen tuen tarjoamisessa tai tarjotun tuen riittdméttomyys, minka
liséksi epdonnistumiseksi laskettiin ne lukuista napakat ja eritteleméttomét ilmaukset, joissa
todetaan, ettei koulu ole onnistunut tukemaan lasta mitenkdin. Ndiden ilmauksien kohdalta
jaa avoimeksi, onko koulu kuitenkin yrittanyt tarjota tukea vai eikd tuen tarvetta ole lainkaan
tunnistettu. Ylékategoriaan lukeutuu myos késitys, ettd kotikoulu on paras tai ainoa
vaihtoehto PDA-piirteiselle oppilaalle. Ilmaukset, joissa tuodaan ilmi lapsen joutuneen
vaihtamaan koulua, lukeutuvat niin ikdan tdhén kuvauskategoriaan. Kouluvaihtojen on
tulkittu ilmentévin kisitystd, ettd aiemmassa koulussa ei ole kyennyt tukemaan oppilasta.
Seuraavassa aineistolainaus, jonka on tulkittu ilmentévin késitystd kyvyttomyydestd tukea
PDA-piirteistd oppilasta ja kotikoulusta ainoana vaihtoehtona:

”Lapsi tuhottiin koulukunnottomaksi heti koulutaipaleensa alussa 11k aikana.
Koulutoimen asenteellisuuden, ymmaértiméttdmyyden, joustamattomuuden ja
haluttomuuden vuoksi jarjestdd lainmukaisia tukitoimia jouduin ottamaan lapseni
kotikouluun. Kotikoulu pelasti lapseni."

4.2.2 Oppilastuntemus

Tédmin kuvauskategorian yhdistavéksi tekijaksi ja nimeksi muodostui oppilastuntemus.
Oppilastuntemuksen ajatellaan siséltdvin sekd opettajan toimijuuden tasolla tapahtuva
toimintatapojen mukauttaminen kuin koulun tasolla tapahtuvat mukautukset, joihin tissa
yhteydessa lasketaan myos viralliset tuen paatokset, koulupédivien kevennykset ja
mahdollisuus suorittaa koulua kotoa kokonaan tai osittain. Oppilastuntemuksen lasketaan
siséltdvin myds opettajan ja oppilaan vdlinen suhde sekéd opettajan oppilasta ja tdimén

tilannetta kohtaan esittima ymmaérrys.

Rakenteellisten mukautusten kohdalla monen vanhemman kisityksissé korostui ndiden
merkitys lapsen tukemisessa. Mukautuksina mainittiin monen oppilaan kohdalla erityisen ja
tehostetun tuen liséksi pienryhméssd opiskelu, lyhennetyt koulupdivét, omat oppimispaketit,

henkilokohtainen koulukuljetus, vuosiluokkiin sitomaton opiskelu, oma ruokailutila ja
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vapautukset tai mukautukset osan oppiaineista suorittamisesta. Valterin tuki oli myds
mainittuna tirkednd apuna koulunkdynnin tukemisen onnistumisessa. Vanhempien ldsndolon
salliminen oli my0s keinovalikoimassa muutamassa ilmaisussa, jotka kuuluvat alakategoriaan,
joka on laskettu kuuluvaksi tdhdn késitekategoriaan. Vanhempien ldsndoloa oli kdytetty
keinona lapsen tai nuoren opetukseen osallistumisen mahdollistamiseksi. Koulusuoritusten
tekeminen kotona, jos kouluun pidseminen ei ole mahdollista, nousi esille myds useissa
tamén kuvauskategorian alaisen alakategorian ilmauksissa. Késitys etdopetusmahdollisuuden
merkityksestd tukikeinona nousi selvésti esille, kuten seuraavassa aineistolainauksessa.

”Nyt hdn kiy koulun tdysin etéini erityisjirjestelyin ja tdysin oman rytmin mukaan

tehtavat.”
Oppilastuntemus ilmeni etenkin kertomuksina oppilaan tarpeet huomioivista toimintatavoista
ja oppilaan tarpeen mukaisten joustojen kautta. Kdsitys, ettd opettajan omalla toiminnallaan
voi edesauttaa lapsen koulunkdyntid oli vahva. Ilmaisuissa nousi esille niin késityksid yleisesti
jouston merkityksestd, mutta myds konkreettisia oppilaskohtaista tuntemusta edellyttavia
toimintatapoja kuten esimerkiksi ennalta sovitut toimintatavat, jos oppilaalle tulee huono olo
kesken koulupiivén. Seuraavassa aineistolainaus, jonka on tulkittu ilmaisevan kisitysta

oppilastuntemuksesta koulun keinona tukea PDA-piirteisti lasta.

”Ei esim.pakota luokkaan vaan antaa lapsen istua kéytivilld, ei pakota

tydskentelyyn, osaa sopivalla tavalla keskustella niin ettd lapselle jdd hallinnan

tunne ja suoriutuu silloin télldin tekemisessdédn.”
Vaikka suurimmassa osassa timéan késitekategorian alaisten alakategorioiden ilmauksia
korostettiin vaihtoehtojen ja jouston merkitysté, oli mukana my®0s tésti poikkeavia ilmauksia
(esimerkkind kappaleen jélkeen oleva aineistolainaus). Ndiden ilmausten mukaan selvit ja
kaikille yhteiset rajat ndhtiin toimiviksi keinoiksi tukea PDA-piirteisté lasta. Tamaé erilaisten
toimintatapojen toimivuus eri oppilaiden kanssa tulkittiin analyysissa osoituksena opettajan
oppilastuntemuksen merkityksestd vanhempien késityksessd koulun kyvysta tukea heidin

lastansa tdimén koulunkdynnisséén.

”Ainoastaan tiukat rajat ja syy-seurausuhteuden ldpi kdyminen (muut kuin
vanhemmat)tekemisissd auttavat. Hengailee muuten vaan, eiké ole huolta
huomisesta.”
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Kasityksissi nostettiin esille myds opettaja-oppilas-suhteen merkitystd koulunkdynnin
edistdjénd ja keinona tukea oppilasta. Etenkin hyvén suhteen koettiin auttaneen oppilasta,

mika kdy ilmi my0s alla olevasta aineistolainauksesta.

”Opettaja ja entinen ohjaaja osaavat esitelld pyynnot ja ohjaukset lapselle sopivin
tavoin jolloin tehtdvien teko ja koulunkdynti sujuu”

Kaésitystd opettajan oppilasta kohtaan osoittaman ymmarryksen merkityksesti tuotiin esille
seki negatiivisten ettd positiivisten kokemusten kautta. Valttdmatta ilmaisuista ei selvinnyt
riittikd tuen onnistumiseksi ymmaértdminen tai tahto ymmartis, mutta opettajan ymmaérrys
tulkittiin kuitenkin oleellisesti tuen onnistumiseen vaikuttavaksi ja keinoksi, jonka avulla
koulun on mahdollista tukea oppilasta. Késitykset, joissa ymmarryksen merkitys tuotiin esille
sen puuttumisen kautta, tuotiin esille muun muassa opettajan odotusta, ettd oppilas toimii
muiden oppilaiden tavoin ja muunlainen kdytos tulkitaan kielteisend kaytoksend. Téastd

esimerkking aineistolainaus alla.

”Pojan kohdalla on ollut vaikea saada ymmaérrysté ja hdnen tulkitaan olevan vain
laiska. "Pienelld yrittdmiselld pystyisit paljon parempaan!"”

4.2.3 Pysyvyys ja ennakointi

Kuvauskategoriaa yhdistavé tekijé on kasitys, ettd kaikenlainen pysyvyys ja ennakointi ovat
tarkedssd roolissa koulun tukitoimien osalta ja ettd edelld mainittujen puuttuminen vaikuttaa
my0s tuen onnistumiseen. Pysyvyyden merkitys nihtiin tirkeéksi ja sitd tuotiin ilmi niin
toimintatapojen johdonmukaisuutena kuin tukikeinojen pysyvyytend. Késityksessd oleellisena
tekijdnd on my0s ennakointi, jonka néhtiin onnistuessaan ehkiisevin etenkin hyvinvoinnin ja
koulukuntoisuuden romahtamista. Resurssit on otettu osaksi tétd kuvaskategoriaa, koska
resurssien puuttuminen on tulkittu olevan tekijé, joka vaikuttaa niin tuen pysyvyyteen kuin

ennakoinnin mahdollisuuteen.

Aineistossa pysyvyys ndyttdytyy niin henkilosto-, tuki- kuin jirjestelmétason kysymyksena.
Kaésityksissd korostui sovittujen toimintatapojen ja pysyvyyden merkitys henkildston osalta,
kun uudet tai vieraat aikuiset eivit osaa toimia lapsen kanssa. Tdhdn kuvauskategoriaan
laskettujen alakategorioiden ilmauksissa tuodaan ilmi, kuinka henkildston vieraus kuormittaa
oppilasta. Pysyvyyden merkitys ndyttdytyy myds organisaatio- tai koulujarjestelmatason
kysymyksind ja se liitetddn télloin etenkin koulutuksen nivelvaiheeseen. Késitysta
pysyvyyden merkityksestd tuodaan ilmi my0s ilmauksissa, joissa koulun 16ytdmét oppilaalle

sopivat tukikeinot lakkautetaan, koska ne eivét ole esimerkiksi opetuksenjdrjestdjdn mukaan
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sopivia. Téstd esimerkkind seuraava ilmaus, joka ei ole ainut ilmaus, jossa ilmaistaan

toimivien toimintatapojen katkeaminen organisaation ylemman tahon puuttuessa toimintaan.

”Yksi opettaja viime syksyné jousti omasta tahdostaan, toimitti kotiin
digitaalisena kokeita, tehtivid sai tehda sdhkdpostiin jne. mutta kun timén
mainitsin palaverissa kehuna hénelle, koulu esti hinenkin opetuksen kotiin”

Tuki siirryttdessé alakoulusta yldkouluun koettiin tirkedksi. Tdssd pysyvyys ja ennakointi
myos ristedvét toistensa kanssa, mistéd syystd nédiden sijoittaminen saman kuvauskategorian
alle oli luontevaa. Késityksissa korostui tuen lisddmisen merkitys, kun yldkouluun siirtyminen
lisdd myds akateemista vaatimustasoa. Késitystd tuen tarpeen ennakoinnin ja pysyvyyden
merkityksestd nivelvaiheessa tuotiin esille myds tdmén kuvauskategorian alaisten
alakategorioiden ilmaisuissa, joissa todettiin alakoulun osanneen tukea paremmin ja koettiin
alakoulun rakenteen tukeneen paremmin oppilasta. Seuraavassa aineistolainaus, jonka on
tulkittu ilmaisevan késitystd pysyvyyden ja ennakoinnin merkityksestd yldkouluun
siirryttdessa.

”Olin yldasteelle yhteydessa tilanteesta jo kesdkuussa ennen koulun alkua. Siiti

huolimatta kaikki tukitoimet tippuivat pois 7. luokan alkaessa, samaan aikaan kun

koulu muuttui vaativammaksi. Lapsi alkoi hyvin nopeasti kieltdytya
koulunkdynnistd kokonaan toisen vanhemman luona, toisen luona ei uskaltanut.”

Kaésitys ennakoinnin ja etupainotteisen tuen merkityksestd tuodaan ilmi aineistossa etenkin
omien kokemusten kautta, jotka valitettavan usein kertovat seurauksista, kun tukea ei ole
annettu (mahdollisesti pyynnoistd huolimatta kuten edellisessd lainauksessa) ennakoivasti
vaan oppilaan tilanne on saattanut menni kovinkin huonoksi. Seuraavassa aineistolainaus,
jonka on tulkittu edustavan kisitystd ennakoinnin merkityksesté késityksiin koulun kykyyn
tukea PDA-oppilasta. ”aivan liian myohdén” on tulkittu edustavan késitystd, ettd tukea olisi

kuulunut saada jo paljon aikaisemmin.

”...tukea alettiin jérjestdd aivan liian myohéién ja sitten kun lapsi oli jo ehtinyt
traumatisoitua”
Kisitykset resurssien merkityksestd kykyyn tukea PDA-piirteistd oppilasta on sijoitettu osaksi
pysyvyyden ja ennakoinnin kuvauskategoriaa, vaikka tdma ei liitykd4n aivan yhta tiiviisti
yhteen edellisen kahden kanssa kuin mité kaksi edellistd keskenddn. Tassd on kuitenkin
hyodynnetty Niikon (2003, 36) mainitsemalla tavalla teoreettista ymmarrysta
kuvauskategorioiden luomisessa. Resurssien riittdvyys on nimittdin usein yhteydessi

mahdollisuuksiin tarjota tukea ennakoiden ja pitkéjénteisesti, mistd syystd ndistd kolmesta
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alakategoriasta on muodostettu yhtendinen kuvauskategoria. Késitykset, ettd resurssien on
oltava riittdvé, jotta koululla on kyky tukea oppilasta, on aineiston ilmaisuissa varsin jaettu.
IImaisuissa tosin tuodaan ilmi vaihtelua sen suhteen, onko koululla riittavat resurssit vaiko
eikd. Kuten seuraavasta aineistolainauksesta kdy ilmi, ei tosin suuretkaan resurssit aina ole tae

tuen onnistumisesta;

“Lapsi kdy erityiskoulua, jossa ohjaajaresurssia on paljon. Henkilokunta pyrkiii
ottamaan lapsen yksildlliset tarpeet huomioon. Lapsi reagoi kuitenkin asioihin
hyvin impulsiivisesti eikéd kykene sanoittamaan tunnetilojaan ja toiveitaan, joten
nykyinen tuki ei riitd estdméén tilanteiden eskaloitumista rajoittamiseen ja
kiinnipitoihin ldhes paivittdin.”

4.2.4 Yhteistyo

Kisitys yhteistyOsté tirkednd osana koulun kykyé tukea PDA-piirteisid oppilaita tuotiin
selkedsti ilmi aineistossa, mistd syystd sen tulkittiin muodostavan oman kuvauskategorian.
Yhteistyon késitetddn varsin laajassa merkityksessd, jolloin yhteistyd on niin vanhempien ja
opettajan sekd koulun/opettajan, vanhempien ja hoitotahon vilistd toimintaa, mutta myos
valmiutta laajentaa omaa tietimystidéin. Kuvauskategoriaan on otettu mukaan myos késitys

kohtaamisen merkityksesta.

Aineistossa kisitys kodin ja koulun toimivan yhteistydn merkityksestd ja arvostuksesta tuli
esiin monissa timdn kuvauskategorian alaisen alakategorian ilmauksissa. Hyva
yhteistydsuhde ei ollut toteutunut kaikkien kohdalla, mutta monet osasivat olla kiitollisia
toimivasta yhteisty0std ja antaa kiitosta my0s yksittdisille opettajille tai rehtoreille
yhteistyohaluisuudesta. Késitys yhteistyon térkeydesté tulee ilmi my6s kdénteisesti niissa
ilmaisuissa, joissa kerrotaan, ettei vanhempia ole kuultu tai uskottu, eiké toivottua apua ole

saatu. Téastd esimerkkini seuraava aineistolainaus:

”Vanhempien pyynndistd huolimatta koulupsykologi, kuraattori eikd
terveydenhoitaja ole ollut halukkaita auttamaan perhettd tai tilannetta koulussa.”

Kisitys kohtaamisen merkityksestd ei noussut kovin runsaslukuisena esille aineistossa, mutta
muodostaen silti oman, muita tdydentdvédn osan yhteistyon kuvauskategoriaa. Kisitys
kohtaamisen merkityksestd eroaa oppilastuntemuksen alle sijoitetusta késityksesti opettajan ja
oppilaan suhteen merkityksesti siten, ettd kohtaamista ilmaistiin paljon yleisluonteisemmin
ilmauksin, kun taas ne ilmaukset, joissa otettiin selvisti kantaa oppilaan ja jonkun tietyn
opettajan vileihin, ovat oppilastuntemuksen alla olevassa alakategoriassa. Alla esimerkki

ilmauksesta aineistossa, jossa yleiselld tasolla korostetaan kohtaamisen merkitysta.
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”Osoittamalla lapselle luottamusta eiké vaatimuksia”

Kisitys tiedon merkityksestd osana koulunkdynnintukea tulee esiin aineistossa, mutta ei
erityisen suuresti. [lmauksia on timén kuvauskategorian alla olevassa alakategorioissa joitain,
mutta ei erityisen paljoa. Mikdli koulun tietimys on lisddntynyt, on sen toisaalta néhty

parantaneen kykyé tukea oppilasta, kuten alla olevasta aineistolainauksesta kdy ilmi.

... viimeisen kahden vuoden aikana my0s kouluun on tullut asiasta tietoa ja
tilanne on helpottanut,...”
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5 Pohdinta

Téssd tutkielmani paatosluvussa peilaan tutkimukseni tuloksia ensiksi aiempiin empiirisiin
tutkimustuloksiin, minké jalkeen tarkastelen tuloksia Buberin, aidon kohtaamisen ja
dialogisuuden ndkdkulmasta. Tavoitteena on hahmottaa, miten tulokset asettuvat suhteessa
aiemmin tutkittuun tietoon PDA-piirteisistd lapsista ja nuorista sekd miten dialogisuus ja
kohtaaminen ilmenee tuloksissa. Tutkielman pééttaa lyhyt pohdinta tutkimuksen tuloksista

nousseille kiinnostaville jatkotutkimuskysymyksille.
5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Téssi tutkielmassa on vastattu kahteen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla vanhempien
kasityksia siitd, miten koulu voisi paremmin kohdata PDA-piirteiset oppilaat ja vanhempien
kasityksiad koulun kyvysti tukea PDA-piirteisid oppilaita heididn koulunkéynnissadan.
Kysymyksiin on vastattu fenomenografisen analyysin avulla muodostaen tulosavaruudet
kuvaamaan késitysten vaihtelua kummankin kysymyksen osalta. Koska analyysi on tehty
fenomenografisen mallin mukaan hyvin aineistoldhtdisesti, ei tuloksia ole analyysivaiheessa
peilattu aiempaan tutkimukseen. Seuraavaksi nditéd tutkielman aineistosta tehtyja havaintoja ja
etenkin tutkimuksen tuloksia verrataan aiempaan tutkimustietoon ja lopuksi reflektoidaan

edelld mainittuja kohtaamisen ja dialogisuuden nédkdkulmista.

Tutkielman aineistot on analysoitu kysymys kerrallaan ja kummankin osalta on muodostettu
omat tulosavaruutensa. Aineistoa lukiessa kiy myo0s selviksi, ettd ndma kaksi kysymystd on
koettu osittain pdéllekkadisiksi. Tdmén voi huomata myds tulosavaruuksia tarkastellessa, silld
molemmissa nousee samantyyliset tekijat keskeisiksi késityksiksi. Tdstd syystd tarkasteltaessa
tutkielman tuloksia suhteessa aiemmin tutkittuun ja pohdittaessa tulosten merkitysté
kisitellddn koko aineistoa yhtend eiki tétd osin keinotekoista jaottelua tuen ja kohtaamisen

vililld enda korosteta.

Vanhempien késityksissd nousee esille paljon samoja teemoja, kuin Brede kumppaneineen
nostavat esille tutkimuksessaan (2017). Késilld olevassa tutkielmassa tiedonantajina
toimineiden vanhempien késityksissd oli mukana vahva késitys siitd, ettei koulu ole paikka
PDA-piirteiselle lapselle ja ettd koulu ole kyennyt tukemaan heidén lastansa. Tiedonantajien
joukossa oli useita, joiden kertoman mukaan heiddn PDA-piirteinen lapsensa on joutunut
jdamaadn tavallisen koulueldmin ulkopuolelle, koska ei ole saanut tarvitsemaansa

koulunkdynnin tukea. Témé havainto tukee Breden ja kumppaneidenkin tulosta, ettd etenkin



75

PDA-piirteisilld oppilailla on suurempi riski eksluusiolle. Sama havainto on mukana my0s
O’Nionsin ja kumppaneiden tutkimuksessa (2014, 539). Erddnlaisena (vapaaehtoisen)
eksluusion muotona voidaan nidhdé aineistossa esille noussut kotikouluun siirtyminen, kun
koulu ei vanhempien kisitysten mukaan ole kyennyt huomioimaan PDA-piirteisen oppilaan
tarpeita, jotta koulunkdynti olisi mahdollista. Toki Breden ja kumppaneiden artikkelissa
eksluusiolla viitataan koulusta erottamiseen, mikd Suomessa on hyvin ddrimméinen
toimenpide eikd timéan tutkielman aineistosta ainakaan kdy ilmi, ettd vastaajien lasten
kouluakdymaéttomyys tai kotikouluun siirtyminen johtuisi koulusta erottamisesta. Tésté
huolimatta tutkimuksen tulosten voidaan nidhdi tukevan viitettd PDA-piirteisten oppilaiden

haavoittuvasta asemasta kouluyhteisossa (Brede, ym. 2017, 14).

Breden ja kumppaneiden (2017, 15) tekemissa haastatteluissa vanhemmat, opettajat ja nuoret
itse nostavat onnistuneen kouluun paluun edellytyksiksi riittdvit mukautukset fyysiseen
ympéristoon, hyvén ja luottamuksellisen oppilas-opettajasuhteen, sen varmistamisen, etté
henkilokunta ymmartid ja hyviksyy oppilaan eritystarpeet seki tavoitteelliset toimet oppilaan
hyvinvoinnin vahvistamiseksi. Tdmén tutkielman tulosten voidaan sanoa olevan hyvin
yhtendiset Breden ja kumppaneiden tulosten kanssa. Breden ja kumppaneiden tutkimus (2017,
15) myos osoittaa, etti oikeassa ympéristossd ndma haastavasti oireilevat oppilaat voivat
todistetusti paremmin ja koulunkiynti on mahdollista. TAimé on tosin ristiriidassa sen
vanhemmilla havaitun késityksen mukaan, ettd PDA-piirteiset lapset eivit sovi kouluun.
Kasitys on luonnollisesti myos ymmaérrettdva kontekstissaan ja ottaa oletettavasti kantaa
PDA-piirteisten lasten sopimisesta timadnhetkiseen suomalaiseen peruskouluun. Néin ollen
sen voidaan tulkita olevan pikemminkin kuvaus ympériston sopimattomuudesta PDA-
piirteisen oppilaan opetukseen kuin PDA-piirteisen lapsen kyvyttomyydesti oppia
oikeanlaisessa ympéristdssd. On hyvi huomata, ettd Breden ja kumppaneiden tutkimuksen
toteutusymparistd poikkeaa merkittdvisti suomalaisesta kouluarjesta; tutkimuksessa
oppilaiden kouluun palaaminen tapahtui erikoiskouluun, jossa oppilailla oli jokaisella omat
opetustilat ja korostuneen joustava suhtautuminen formaaleihin oppimistavoitteisiin (Brede
ym., 2017, 15). On mahdollista, ettd vanhempien kisitys koulun kyvysti tukea heidén PDA-
piirteistd lastaan olisi erilainen, mikéli tdllainen jdrjestely olisi mahdollista toteuttaa myos
Suomessa. Néin ollen ei voida todeta, ettd edes timén tutkielman tuloksissa esiin noussut
kisitys koulun kykeneméttomyydesti tukea PDA-piirteisid oppilaita, olisi ainakaan

yksiselitteisesti ristiriidassa Breden ja kumppaneiden tutkimuksen tuloksien kanssa.
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Kokonaiskuormituksen ja ylipdatansé lapsen kokonaishyvinvoinnin arvioimisessa kodin ja
koulun yhteistyd on avainasemassa. Késityksissad koulun edellytyksisti kohdata lapsi
parhaalla mahdollisella tavalla nostettiin esille kokonaiskuormituksen ja ylipdatansa
kuormituksen vaikutusta oppilaan kéytokseen, mutta myos laajemmin hyvinvointiin. Jotta
kuormitus osataan ottaa huomioon koulussa, niin sen on oltava koulun tiedossa. Maskaaminen
on tekijd, joka voi vaikeuttaa tuen tarpeen huomaamista koulussa, mika kavi ilmi myos
aineistossa. Maskaaminen on pyrkimys piilottaa autistiksi koettuja piirteita
vadrinymmartdmisen vélttdmiseksi ja tavoitteena kuulua joukkoon (Hull ym. 2017, 2529;
Kéaypédhoito 2025b; Ochoa-Lubinoff, ym. 2023, 385). Tuen tarpeen tunnistamisen lisdksi tuen
riittdvyyden arvioiminen voi olla opettajalle vaikeaa, mikali oppilas kdyttdd naamiointia
selviytymisstrategiana koulussa. Maskaaminen kuitenkin kuormittaa autistia itsedén ja
aiheuttaa ahdistua ja stressid (Hull ym. 2017, 2527; Ochoa-Lubinoff, ym. 2023, 385-386).
Mikdli oppilas naamioi neuroepdtyypilliset piirteensd koulussa, kasvaa koulupdivén aikana
kertyva kuormitus huomattavasti suuremmaksi kuin neurotyypillisen oppilaan koulupdivéin
aikana kokema kuormitus. Tdma kuormitus voi purkautua voimakkaana kotona ja tulla ilmi
esimerkiksi ddrimmadisend vaatimusten valttelyni, joka ilmenee vain kotona. Opettajan on
hyvé olla tietoinen naamioimisesta kayttdytymismallina sekd sen kuormittavuudesta.
Vanhempien késityksissd nostettiin niin ikdin esiin opettajan PDA-, autismi- ja
neuromoninaisuustietoisuuden merkitystd. Naamioimisesta kayttdytymismallina tietoinen
opettaja voi omalla toiminnallaan auttaa ja mallintaa erilaisten ajattelu- ja
vuorovaikutustapojen nidkemisté rikkautena, miki edes auttaa turvallisen ja hyviksyvén
koulu- ja luokkaympaériston luomisessa, mika toivottavasti vihentdd maskaamisen tarvetta.
Tietoisuus maskaamisen mahdollisuudesta kannustaa opettajaa toimimaan yhteistydssi

vanhempien kanssa lapsen kuormituksen arvioimiseksi.

Saadakseen oppilaan kokonaiskuormituksen selville on koulun oltava valmis kuuntelemaan
vanhempia. Toimiva yhteisty6 kodin ja koulun viélilld nostettiin Breden ja kumppaneiden
(2017, 16) tutkimuksessa tirkedksi tekijéksi nuorten ahdistuksen vihentdmisessd. Aineiston
perusteella liiaksi koettu kuormitus ja ahdistus voivat johtaa koulukieltdytymiseen. Niin ikddn
Green kumppaneineen (2018, 462) korostavat kaikkien aikuisten osallistamista PDA-
piirteisen lapsen arjen suunnittelussa. Green kumppaneineen ldhtee ylipdéténsa siitd
ajatuksesta, ettd PDA-piirteisten lasten kanssa toimittaessa on tirked ymmaértda vaatimusten ja
vilttelykayttdytymisen vuorovaikutteinen rooli; vaatimuksien vilttely edellyttdi, ettd joku tai

jokin asettaa vaatimuksen (ympéristo) ja ettd joku vastustaa tdtd vaatimusta (Green, ym. 2018,
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457). Vanhempien késityksissd tdtd ympdériston ja lapsen reaktion vuorovaikutteisuutta tuotiin
esille sopivien toimintatapojen ja etenkin joustamisen merkityksen kautta. Avainasemaan
toimintatapoja mietittdessd nouseekin ymmaérrys aikuisen osuudesta niin lapsen kielteiseksi

koetun kayttdytymisen kuin ahdistuksen yllapitdmisessa.

Autismin on todettu my6s mahdollisesti vaikuttavan siihen, kuinka ja mitki tilanteet ja
tapahtuvat koetaan stressaavina ja jopa traumatisoivina (Kildahl ym. 2021, 2172). Koulun
henkilokunnan voikin olla vaikea ennakoida tai ymmaértaa, ettd oppilaan ulkoisen kdytoksen
takana voi olla jonkin tilanteen tai tapahtuman kokeminen stressaavana tai ahdistavana. PDA-
piirteisten lasten kohdalla ahdistus ja stressi herkésti ndyttaytyy ulkoisesti
kieltdytymiskayttaytymisend (Kdypéahoito 2025¢). Tahén ahdistuksesta ja stressisté
kumpuavaan kéytokseen on ymmarrettavasti puututtava ja suhtauduttava eri tavalla kuin
ulkoisesti helposti samalta ndyttavadn lapsen tai nuoren rajojen kokeilemiseen. Riskiné on,
ettd opettaja omalla suhtautumisellaan voi lisétd oppilaan stressié tai jopa aiheuttaa

(autistiselle) oppilaalle traumaattisia kokemuksia.

Vanhempien késityksissd nostettiin paljon esille ymmartdmistd, yhteistyotd ja
oppilastuntemusta. Kaikki ndmai edellyttavét opettajalta kykya ndhda toinen, kuunnella mité
toisella on sanottavaa, mutta myos toiseuden ymmartdmistd. Moni neurotyypillinen opettaja
saattaa kokea, ettd autististen PDA-oppilaiden kanssa tdma ei tapahdu “automaattisesti”.
Miltonin (2012, 884) kuvaaman kaksoisempatiaongelman mukaan autistisen ja ei-autistisen
henkilon vuorovaikutuksessa vallitsee herkésti katkos vastavuoroisuudessa; neurotyypillinen
yrittdd soveltaa neuroepétyypilliseen omia vuorovaikutuksen kiytint6jdén onnistumatta ja
neuroepdtyypillinen osapuoli kokee tdmin tungettelevana, eikd kumpikaan tule kohdatuksi.
Vanhempien késityksissa titd ongelmaa sanoitettiin niin ymmaérryksen puutteena,
kyvyttomyytend keskustella lapsen kanssa asioista suoraan ilman vanhempien osallistamista
prosessiin ja lapsen kuuntelemattomuudella. Toki kyse voi olla my6s muista tekijoistd, jotka
vaikuttavat vuorovaikutukseen, mutta kaksoisempatiaongelmalla voi olla tekemisté (osan)

niistd vuorovaikutuksen pulmista kanssa, joita aineistossa nostettiin esille.

Vanhempien késityksissa nostettiinkin esille opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta sekd
opettajan osaamista “késitelld” tai kohdata oppilas ~oikein”. Tétd tuotiin esille niin osana
opettajan oppilastuntemusta kuin vuorovaikutuksen ja ihmissuhteiden kautta. Opettajan
kyvylla kohdata oppilas on kuitenkin my0s empiirisessd tutkimuksessa osoitettu olevan tirked

rooli oppimisessa. Laadukkaan vuorovaikutuksen on todettu edistédvén oppilaiden oppimista,
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mink3 liséksi sen on todettu olevan yhteydesséd korkeampaan motivaatioon seké vahvistavan
kouluun kiinnittymistd (Poysd, Pakarinen, Kajamies & Lerkkanen, 2021, 81, 83).
Vuorovaikutuksen avulla opettajan on myds mahdollista saada tietoa oppilaan edistymisesti
sekd ohjata ja tukea oppilasta oppistavoitteiden saavuttamiseksi (Poysd, ym. 2021, 84).
Mikdli opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on huonoa, voi se siis vaikuttaa laajasti
oppilaan koulunkéyntiin niin arvioinnin luotettavuuden, motivaation laskemisen kuin kouluun

kiinnittymisen kautta.

Vuorovaikutus ja vuorovaikutteisuus on myos tirkedssé roolissa tuen arvioimisessa
tukivastemallin mukaan (Kinnunen, Aro, Ndrhi & Savolainen, 2021). Tukivastemallin avulla
tukea arvioidaan ja seurataan jatkuvasti, jolloin tarve, annettu tuki ja arviointi ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenédédn (Kinnunen ym., 2021, 109). Vaikka tukivastemallissa arviointi
on sindnsd hyvin systemaattista ja tapahtuu mahdollisuuksien mukaan mitattavien,
konkreettisten mittareiden avulla (Kinnunen ym., 2021, 110), niin oppilastuntemus ja hyva
vuorovaikutus ovat oleellisessa roolissa etenkin motivaation, mindpystyvyyden ja itsetunnon
tukemisessa. Vaarana on, ettd mallin kaavamaisessa tulkinnassa korostuu Wihersaaren (2010,
163) termejé lainaten tekninen dialogi, jolloin keskioon nousee yhteisten faktojen etsiminen.
Mikdli oppilaan tukea 1dhestytiddn mekaanisesti ja teknisen dialogin kautta, on keskidssé
ainoastaan taitojen harjaannuttaminen ja niiden kehittyminen kohtaamisen jaiddessé sivuun.
Télloin tdménkin tutkielman tuloksissa ndhty kohtaamisen ulottuvuus tuesta helposti
sivuutetaan eikd aitoa dialogia tai kohtaamista tapahdu. Aineiston perusteella tdllainen
tekninen dialogi ei ndyttdydy vanhemmille onnistuneena kohtaamisena tai kykyné tukea
PDA-piirteistd oppilasta. Kun tillaiseen analyyttiseen otteeseen lisdtéén oppilastuntemus ja
aito vuorovaikutus, padstddan vanhempien késitysten mukaiseen yhteisty6ta ja
oppilastuntemusta korostavaan tukeen. Niin ollen voidaan sanoa, ettd vuorovaikutteisuus ja

oppilastuntemus ovat oleellisessa osassa my0s tuen onnistumisessa.

Vanhemmat nostivat toimivan yhteistyon kodin ja koulun vililld tirkedksi tuen onnistumisen
kannalta. Kodin ja koulun yhteistyon osalta on myds nostettava esiin kaksoisempatiaongelma.
Kuten todettua, on autismin kohdalla todettu merkittdvai periytyvyyttd (Kidypédhoito 2025a;
Ochoa-Lubinoff, Makol & Dillon 2023, 386). Tésti syystd voidaan olettaa, ettd niiden PDA-
piirteisten oppilaiden kohdalla, joilla on my0s autismi tai vahvasti autismikirjon piirteitd,
myo0s vanhemmilla tai jommallakummalla vanhemmista on todennékdisesti samoja piirteita.
Tédma tarkoittaa, ettd myds kodin ja koulun vélistd yhteisty6td voi vaikeuttaa

kaksoisempatiaongelma — etenkin jos siité tai sen mahdollisuudesta ei ole tietoinen. Aineiston
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perusteella oli nimittdin huomattavissa, ettei yhteistyd aina ollut toivotunlaista vaan monessa
ilmaisussa tuotiin ilmi epdonnistunutta vuorovaikutusta kodin ja koulun vililld. Empatiakuilu
ei siis valttdméttd ilmene vain oppilaan ja opettajan vilisessd vuorovaikutuksessa, vaan sen
ylittimistd saatetaan tarvita laajemminkin PDA-piirteisen oppilaan ja tdimédn vanhempien

kanssa kéytidvassd vuorovaikutuksessa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimusaineistossa ilmi tulleet vanhempien kasitykset niin
koulun kyvysté tukea PDA-piirteisid oppilaita kuin vanhempien esittimat toiveet kohtaamisen
onnistumiseksi, vastaavat pitkalti tutkimuksessa tulleita nikemyksié toimivista tavoista tukea
PDA-piirteisid lapsia ja heiddn hyvinvointiaan. Keskeiseen rooliin nousee kuormituksen ja
sitd myotd ahdistuksen tason laskeminen esimerkiksi mukautusten avulla, sekd vanhempien
kanssa tehtéva yhteistyd. Vanhempien toiveet olivat hyvinkin yhtenevéat Breden ja
kumppaneiden (2017) tutkimuksen tuloksiin koulusta erotettujen nuorten ja heidén
vanhempiensa parissa ja vahvistavat Greenin ja kumppaneiden (2018, 462) nikemyksen, ettd
lasten tarpeet tarkasti huomioiva ympériston mukauttaminen yhdistettyné drsykkeiden

hallintaan on ratkaisevassa osassa PDA-piirteisen henkilon kanssa toimittaessa.

Kuten teoriaosuudessa kaytiin ldpi, on kasvatus linkittynyt ihmiskésitykseen ja kasvattajan
ihmiskésitys vaikuttaa hdnen kasitykseensd niin kasvatuksen tavoitteista kuin kasvatettavista
itsestddn. Tutkielman aineistosta on myds 10ydettavissd viitteitd opettajien
kasvatuskésityksestd. Aineistossa on mainintoja niin opettajista, joilta ei 16ydy ymmarrysti
erilaisuudelle kuin mainintoja opettajista, jotka ndkevit jokaisen oppilaan omanlaisenaan ja
arvokkaana. PDA ei ole erityisen yleinen, vaikkei suunnattoman harvinainenkaan (Gillberg,
2015). PDA:n ydin on vaatimusten vastustaminen, mikéa aiheuttaa kouluymparistdssd herkésti
yhteentérmiyksen oppilaan ja koulun vilille. Se, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen, jolle
koulu ympéristond on vaikea, kertoo myds opettajan ihmiskuvasta; Onnistuuko hdn nikeméain
oppilaan kokonaisena ja arvokkaana vai ndyttdytyyko oppilas opettajalle ainoastaan

kaytoksensd ja ominaisuuksiensa kautta?

Vanhempien késitykset kohtaamisen edellytyksestd heijastelevat hyvin suuresti professori
Wileniuksen késitystd siitd, millainen on hyvé opettaja (2002, 58). Wilenius nostaa hyvén
opettajan ominaisuuksiksi jarkevyyden (merkityksessé ei-fanaattinen, itsendiseen ajatteluun
kykenevd), kyvyn ymmaértad varttuvaa ihmistd, tahdon ja taidon kehittaa itsedén seka
pedagogisen rakkauden. Myds Buber kuvailee hyvéd pedagogia monin tavoin, mitd kaikkea

leimaa dialogisuus ja valmius auttaa kasvatettavaa juuri hanen oman potentiaalinsa
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saavuttamisessa (Buber, 1993, 103, 128). Vaikka Buber sinidnsd nékeekin, ettei kasvatukselle
ole mahdollista mairittad yleispitevid periaatteita (Buber, 1993, 133), niin kasvatuksen
tavoite on kuitenkin yhteyteen kasvamista (Vérri, 1997, 97). Tama edellyttda tayttd ldsndoloa
(Buber, 1993, 133) ja aitoa kohtaamista, jossa molemmat ovat lisni subjekteina (Buber, 1993,
62—63). Juuri oppilaan ndkeminen kokonaisena ja timén erilaisuuden ndkeminen niin
samuuden kuin toiseuden ilmentyména lienee oleellista. Voidaankin sanoa, ettd kohtaamisen
onnistumiseksi opettajan ihmiskuvan on oltava inklussiivinen. Talld tarkoitan, ettd opettajan
on kyettdvd ndkemaddn oppilas itsensd eikd ominaisuuksiensa kautta kunnioittaen timén
erilaisuutta, mutta ndhden hénet tasavertaisena, niin etti opettaja on valmis vastavuoroiseen
aitoon kohtaamiseen. Tidllaisessa kohtaamisessa opettaja myos itse on valmis muokkaamaan
omia kisityksiddn ja ndkemyksidén (Buber, 1993, 70-71). Tdma ei tarkoita, ettd opettaja on
valmis toteamaan, ettd 1+1 olisi jotakin muuta kuin 2, jos oppilaan laskun summa on véérin.
Tédma tarkoittaa, ettd opettaja on valmis muokkaamaan omaa suhtautumistaan, kisityksiddn ja
nidkemyksiddn esimerkiksi siitd, milld tavalla toinen asiat ja koulun kokee; onko ainut oikea
tapa opettajan tapa vai voiko oppilas olla itse mukana dialogissa edistimdsséd omaa

koulunkdyntidén?

Pohdinnassa ei sovi unohtaa vanhempien ilmaisuissa toistunutta késitysté resurssien
merkityksestd. Opettajan tekemiselld, kohtaamisella ja tukemisella on myds reunaehdot eikd
kyse ole missdidn médrin vain opettajan arvojen ja ihmiskésityksen ilmenemisestd kidytannon
opetustydssi. Mikili opettaja kohtaa tyGssddn suurta arvoristiriitaa, eli hin ei kykene tydssdén
toimimaan omien arvojensa mukaisella tavalla, ei tyd ndyttdydy mielekkééni ja hdnelld on
riski palaa loppuun. Resurssien kohdentamisessa toki ilmennetédén myds koulussa ja
ylipadtinsa yhteiskunnassa arvoja. Koulussa myds instituution ihmiskésitys vaikuttaa ja rajaa
opettajan oman ihmiskésityksen ilmaisua. Samaan aikaan opettaja on my0s kasvattajana itse
edustamansa instituution ideologian, pddmaiérien ja ihmiskuvan edustaja (Vérri, 2004, 22).
Voidaan siis todeta, ettd myos opettajan, koulun ja yhteiskunnan ihmiskasitysten viélilla
vallitsee dialoginen suhde, eikd opettaja tydssddn ja kdytdnndissddn toimi yksinomaan oman
ihmiskuvansa ilmentdjédnd vaan myds laajemman ihmiskuvan ilmentdjand. Samaan tapaan

opettajan tyOtd rajaa moni muu tekiji kuten esimerkiksi kéytossd olevat resurssit.

Vanhempien késityksissa oleellinen osa koulun kykya tukea oppilasta oli oppilastuntemus.
Oppilastuntemus voidaan toki kasittdd puhtaasti tietopohjaisena faktatuntemuksena oppilaan
ominaisuuksista (vrt. Huttusen rahan siirtdminen pankkiin vertaus opetuksesta subjekti-

objekti-suhteena) tai vaihtoehtoisesti dialogisen suhteen kautta kertyvané syventyvani
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ymmaérryksend. Tamén ymmairryksen ja dialogisen suhteen edellytyksend on kuitenkin, ettd
opettaja hyvéksyy erilaisuuden ja toiseuden oppilaassaan (Huttunen, 1999, 53). Oppilas ei ole
identtinen opettajan kanssa vaan foinen. Télloin kasvattajan tehtavéksi tulee huomioida
kasvatettavansa erityispiirteet ja ominaisuudet sellaisina kuin ne oppilaassa ilmenevit
(Wilenius, 1987, 31). Tutkielman tuloksissa oppilastuntemusta onkin lahestytty dialogisen
ymmérryksen kautta. Kuten Buberkin (1993, 49) asian ilmaisee, niin hyvi pedagogi on aina
valmis korjaamaan nikemyksidén ja kaikkein térkeintd hinelle on jokaisen oppilaan
olemassaolo ja ainutlaatuisuus. Tdma kaunis periaate voi toki olla opettajan kannattama,
vaikka se ei kiytannossd nikyisikddn. Samassa on toki kyseenalaistettava opettajan todellinen
ihmiskuva; jos toimimme vastoin sitd, minkd sanomme olevan ihmiskuvamme, niin
kuvailemmeko siiné tapauksessa ideaaliamme vai todellisuuttamme? Kasvatusfilosofia
nimittiin ldhtee vahvasti siiti ajatuksesta, ettd ihmiskuva heijastuu myds kasvatuksen

tavoitteisiin ja kuvaan lapsesta oppijana.

Samaan aikaan meididn on hyvd muistaa, ettd Buberinkin ajattelussa ldhdetdén siitd
nidkemyksestd, ettd suurin osa kohtaamisesta on Mind-Se-kohtaamista (Buber, 2024, 3940,
60, 146). Télloin kohtaamisessa on ldsnd subjekti ja objekti, jolla on ominaisuuksia (PDA-
piirteinen, neuroepityypillinen, vastustava, jne.). Meidén ei ole mahdollista eldé vai Mina-
Sind-suhteessa koko ajan. Mind-Sind-suhde edellyttdd kuitenkin dialogisuuta. Tamé tarkoittaa
toisen kohtaamista kokonaisena ja yhteyttd hidneen (Buber, 2024, 30-31). Opetuksen
periaatteena dialogi puolestaan tarkoittaa yksilollisyyden ja erilaisuuden hyvéksymista
(Huttunen, 1999, 53). Dialogisuudesta ei tuolloin muodostu pelkké tekniikka tai
opetusmenetelmé vaan elaménasenne (Wihersaari, 2010, 169). Buberin mukaan opettaja ei
voi auttaa kasvatettavaansa samaan sellaisia persoonanominaisuuksia, joita opettajalla
itselldén ei ole (Buber, 1993, 70). Tama tarkoittaa, ettd vain dialogisen elaméinasenteen
omaava opettaja voi kehittdd ominaisuutta omissa oppilaissaan. Muussa tapauksessa
dialogisuus on vain paélle liimattu tekniikka tai opetusmenetelmd. Kasvattajan dialogisen
eldiménasenteen avulla on kuitenkin mahdollista saavuttaa Vérrin (2004, 26) miérittelema
dialogisen kasvatuksen ihanne, jossa lapsi sisdistdé dialogisen asenteen kanssaihmisid,
maailmaa ja itsedéin kohtaan. Tdmai saavutetaan lapsen dialogisesta kasvatussuhteesta saaman
kokemuksen ansiosta, silld tillaisessa kasvatussuhteessa lasta rakastetaan, arvostetaan ja
kuunnellaan. Kunnioitus niin itseddn ja toista kohtaan, seké arvostus ovatkin oleellisia osia

dialogista kasvatusta (Huttunen, 1999, 55).
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Tutkielman johtopdétdksend voidaan todeta, ettd koulun onnistunut kohtaaminen ja tuen
onnistuminen kulkevat rintarinnan. Vanhempien késityksid tarkasteltaessa huomataan, ettd
kasityksissd niin kyvyssd tukea kuin kohtaamisen onnistumisen edellytyksissd nousevat
samankaltaiset teemat esille; ymmarrys, yhteisty0 seké rakenteelliset tekijat. Kaikessa
lapileikkaavana ja yhdistavi tekijdnd on kuitenkin dialogisuus. Niin onnistunut kohtaaminen

kuin tuki vaatii toteutuakseen kaikkien osapuolten dialogista yhteytta.

Tutkimuksen tavoitteeksi asetettiin ymmaérryksen lisddminen siitd, miten koulu voi tukea
PDA-piirteisid oppilaita. Koulut ja opettajat janoavat usein konkreettisia kdytdnnon ratkaisuja
ja menetelmii arjen tueksi ja helpottamiseksi. Jo aineistoon tutustumisvaiheessa kéavi ilmi,
ettd tiedonantajat toivat ilmi liudan erilaisia toimintatapoja, mukautuksia ja joustoja, joiden
avulla oppilasta oli tuettu. Samalla kdvi my0s selvéksi, ettei mikdén yksittdinen ratkaisu,
menetelmd, mukautus tai toimintatapa ollut se kaivattu ratkaisu, joka olisi ratkaissut kaikki ja
kaikkien ongelmat. Se miké toimi ensimmaisen kohdalla tuomittiin tdysin toimimattomaksi
toisen kohdalla. Pitkélti tdstd syystd tutkimuksen katse pédtettiin kdéntié johonkin
konkreettisten toimintatapojen ja menetelmien takana olevaan, ja paadyttiin tutkimaan

kisityksia tuen edellytyksistd konkreettisten tukikeinojen sijaan.

Téll4 tutkielmalla ei tuoda vastausta toiveeseen erityisopetuksen menetelmien Graalin
maljasta, jonka avulla olisi mahdollisuus 16ytdé oikea toimintatapa tukea kaikkia PDA-
piirteisid oppilaita. Konkretiaa toivoneiden pettymykseksi on ikédvé todettava, ettei timéa
tutkimus tarjoa edes suoraa listausta toimiviksi koetuista menetelmisté ja toimintatavoista;
tutkimuksen aineisto yhdessé teorian kanssa, kun vahvistaa jo edelld mainitun — jokainen lapsi
on kohdattava yksilona ja erityistapauksena, jonka dérelle on pysdahdyttiva ja mietittdva, mika

hénelle on toimivin ratkaisu.

Melkein rohkenen kuitenkin tdmén tutkimuksen ja tdmén tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen nojalla sanoa, ettd jos erityisopetuksen Graalin malja olisi mahdollista 16ytda
siséltdisi se ajatuksen dialogisuudesta. Dialogisuudesta niin opettajan ihmiskuvan,
toimintatapojen ja yhteistyon lahteend. Dialogisuudesta, jossa oppilas ja opettaja molemmat
vaikuttavat toisiinsa ja kehittdvit toisiaan. Dialogisuudesta, jossa oppilas ja hdnen tilanteensa
ja toiveensa, huomioidaan annetussa tuessa. Dialogisuudesta, jossa oppilaan, vanhempien ja
mahdollisten muiden yhteistyotahojen tietotaito hyddynnetdin yhteisten pddméérien
saavuttamiseksi. Dialogisuudesta, jossa opettajan ihmiskasitys perustuu samuuden ja

toiseuden viliseen dialogiin. Onko téssi sitten riittdvasti vastausta tutkimuksen tavoitteen
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tayttymiseksi? Eksistentialismin hengessa todettakoon, ettd se jad jokaisen lukijan
arvioitavaksi. Védhintddn tekijélleen on tutkielma tarjonnut Kaakkorin ja Huttusen
terminologiaa (2010, 394) lainaten heideggerlais-gaudamerilaisen hermeneuttisen totuuden,
jossa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodostaman horisontin seké aineistosta
paljastuneiden kokemusten ja horisonttien pelimiisessd ja dialogisessa kohtaamisessa on

muodostunut syventynyt ymmarrys todellisuudesta.
5.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tarve tutkimukselle PDA:sta on jaettu, tunnistettu ja ajankohtainen. Tatd vaatii myds
loppuvuodesta 2024 arvostetussa ladketieteen julkaisu The Lancet Child & Adolescent Health
kayty kirjeenvaihto (Gillberg, ym. 2024; Green, 2024; Woods, 2024). Téssd keskustelussa
toki korostuu ladketieteellisen tutkimuksen merkitys, mutta téllaisen merkitystd ei voi missién
médrin viheksyd myoskédén erityispedagogiikan tai koulun kontekstissa. Kuten
vanhempienkin késityksistd lastensa tukeen ja kohtaamiseen kdy ilmi, on téllaisella

tutkimuksella vélinearvoa PDA-piirteisten lasten kanssa toimittaessa.

Erityiskasvatustieteen alalta 16ytyy niin ikdén paljon sellaista, mitd PDA:n saralla olisi
tutkittavissa. Kuten Kildahl kumppaneineen toteaa (2021, 2167) ei PDA-tutkimuksessa ole
juurikaan annettu d4ntd henkildiden omille kokemuksille. Koulun tuen onnistumisen kannalta
olisi tirked saada myds ensikdden tietoa PDA-piirteisiltd itseltddn. Miten he ovat kokeneet
koulun tarjoaman tuen ja kohtaamisen? Néiden tulosten vertaileminen vanhempien kasityksiin
olisi mielenkiintoista. Téllaisen tutkimuksen toteuttaminen edellyttiisi alaikdisid
tiedonantajia, mistd syystd kysymys on parempi jattda jatkotutkimus- tai

tutkimushanketutkijoille tutkielmaopiskelijan toteuttaman tutkimuksen sijaan.

PDA-piirteiset oppilaat haastavat koulua miettimdén ja analysoimaan omia toimintamallejaan
— miksi toimimme kuten toimimme? Samaan tapaan haastaa PDA-piirteisten oppilaiden
kanssa toimiminen jokaista opettajaa tarkastelemaan omia arvojaan ja asenteitaan. Tastad
pohdinnasta ja niistd analyyseista hyotyvit kaikki. PDA:n ja koulun toimivien kdyténteiden
saralla riittd4 niin ikddn edelleen paljon tarkasteltavaa. Tama tarkastelu toki hyotyy kaikesta

siitd tiedosta, jota (l4édketieteellinen) tutkimus PDA:sta toivottavasti 1dhivuosina tuo.

Tutkielman pohdinnassa nostettiin esille inklusiivisen ihmiskésityksen merkitys opettajan
kyvysséd kohdata PDA-piirteiset oppilaat. Tamé on aihealue, joka itsedni kiinnostaa

mahdollisesti eniten. Inklusiivisen ihmiskésityksen l&hempi tarkastelu ja ylipddtinsa sen
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tarkastelu, onko olemassa jotakin inklusiivista ihmiskasitystd vai onko inkluusio seurasta
jostakin tietynlaisesta tai tietynlaisista ihmiskéasityksistd, avaa ovat mielenkiintoisen ilmién
ddrelle. Tutkielman aikana on ollut mielenkiintoista pohtia ihmiskésityksen, kasvatuksen
tavoitteiden, kohtaamisen ja kdytdnnon vilistd suhdetta. Edelld mainittujen keskindisten
suhteiden vilisen vuorovaikutuksen suhdetta olisi &drimmaiisen mielenkiintoista tarkastella
etenkin inkluusion toteutumisen kontekstissa. Inkluusion edellyttimén ihmiskuvan ja
kasvatuksen tavoitteiden kirkastaminen myos auttaisi inkluusion kidytdnnon toteuttamisessa

kouluarjessa tarjoten kirkastetun suunnan ja tavoitteen, jota kohti kulkea.
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