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Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd neuropsykiatrisen héirion omaavan op-
pilaan eli nepsy-oppilaan sekd timédn vanhemman ja luokanopettajan kokemuksia oppilaan kou-
luarjesta. Tutkimuksen aihetta on tirkedi tutkia, silld nykypéivina ldhes jokaiselta yleisopetuk-
sen luokalta 16ytyy neuropsykiatrisen hédirion omaava oppilas. Mahdollisimman kattavan koko-
naiskuvan saamiseksi on tirkedd saada kuuluville kaikkien eri osapuolten ajatuksia, kokemuk-
sia ja toiveita oppilaan kouluarjesta. Eri nikokulmien kuulemisella voidaan myos lisdtd ym-
marrysté eri osapuolten valilla.

Tutkimuskysymysten avulla pyrittiin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin: Miten nepsy-oppi-
laan vanhempi ja luokanopettaja kokevat oppilaan diagnosointiprosessin seké kodin ja koulun
vélisen yhteistyon? Sekd miten nepsy-oppilas, hinen vanhempansa ja luokanopettajansa koke-
vat oppilaan erityispiirteet, oppilaan kohtaamisen ja tukitoimet koulussa seka inklusiivisen ope-
tuksen ja sen toteutumisen? Tutkimus on fenomenologinen tapaustutkimus. Tutkimuksen ai-
neisto on laadullinen ja tutkimusaineisto koostuu puolistrukturoiduista teemahaastatteluista.
Joidenkin tutkittavien kohdalla aineistokeruutapaa mukautettiin ja vastaukset keréttiin kirjalli-
sina. Tutkimuksessa oli mukana kuusi tapausta, joissa kaikissa oli mukana ainakin vanhempi.

Aineistosta l0ydettiin kuusi pddteemaa: diagnosointiprosessi, kodin ja koulun vilinen yhteistyo,
oppilaan erityispiirteet, oppilaan kohtaaminen, tukitoimet ja inkluusio. Tulokset osoittivat, ettd
diagnosointiprosesseja yhdisti usein niiden viivéstyneisyys ja se, ettei oppilaan haasteisiin oltu
puututtu vield varhaisessa vaiheessa. Toimiva yhteisty6 kodin ja koulun vélilld vaati haastatte-
lujen mukaan avointa, suhteellisen aktiivista ja rehellistdi kommunikaatiota sekd molemmin-
puolista kunnioitusta. Tutkimuksessa mukana olleilla oppilailla yleisimpid koulussa ilmenevia
haasteita olivat kuormitusherkkyys, puutteet toiminnanohjauksessa, aistiyliherkkyydet seki eri
tunnereaktioiden sddtelyyn liittyvét haasteet. Oppilaiden vahvuuksia taas olivat hyvd huumo-
rintaju sekd vahva osaaminen omassa mielenkiinnon kohteessa. Oppilaan kohtaamisen keski-
Ossd oli erilaisuuden ymmartdminen, arvostus sekd molemminpuolinen luottamus. Yleisesti
tuen miéra koettiin liian alhaiseksi ja vanhemmat kokivat, ettéd tukitoimien saaminen vaatii pal-
jon ty6td. Inkluusiota pidettiin hyvani ajatuksena, jonka toteutus kuitenkin kérsii liian pienten
resurssien vuoksi.

Tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi se, miten useat eri tekijit vaikuttavat nepsy-oppilaan koulu-
arkeen. Oppilasta l&hinné olevan kodin ja koulun liséksi kouluarkeen vaikuttavat myds valtio-
ja kuntatason tekijét. Inkluusion toteuttaminen luokkahuoneessa on vaikeaa, jos suuremmat lin-
jaukset, kuten varojen resurssointi, palvelujérjestelma tai luokanopettajankoulutus eivét ole toi-
mivia. Kuitenkin luokanopettajan ja vanhempien merkitys kouluarjessa on kiistaton: oppilaan
nikokulmasta merkityksellisintd on se, miten hinet kohdataan ihmisené ja kuinka hdnen yksi-
161liset tarpeensa on huomioitu arjessa.

Avainsanat: neuropsykiatriset hdiriot, ADHD, Touretten oireryhtym, autismi, autismin kirjo, Asper-
ger, tukitoimet, inkluusio, diagnosointiprosessi
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1 Johdanto

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan neuropsykiatrisen hdirion omaavan oppilaan seké timén van-
hemman ja luokanopettajan kokemuksia oppilaan kouluarjesta. Aihe on ajankohtainen, koska
Suomessa erityisti tukea saavien oppilaiden osuus peruskoulussa on kasvanut (Aluehallintovi-
rasto 2022) ja luokassa saattaa olla useita tukea tarvitsevia oppilaita. Diagnosoinnin tarkentu-
essa my®ds erilaisten neuropsykiatristen hiirididen osuus on kasvanut (Takala, Aikis & Lakkala
2020, 52, 120). Esimerkiksi ADHD on nykyéén yksi yleisimmista kehityksellisistd hdirioistd ja
lahes jokaisesta koululuokasta 10ytyy lapsia, joilla on haasteita levottomuuden, impulsiivisuu-
den ja tarkkaavaisuuden kanssa. ADHD:n liséksi tunnetuimpia neuropsykiatrisia hiiriitd ovat
Touretten oireryhtymi sekéd autismin kirjoon kuuluvat hiiriot kuten Aspergerin oireyhtyma.
(Sandberg 2018, 7, 12.) Neuropsykiatrisen hdirion omaava oppilas saattaa tarvita kouluarjes-
saan muita enemmin tukea esimerkiksi sosiaaliseen vuorovaikutukseen, arjenhallintaan ja opis-
keluun liittyvissa tilanteissa (Hujanen 2009, 7). On tarkeéd tutkia neuropsykiatristen hdirididen
vaikutusta koulukontekstissa, silld aiemmissa tutkimuksissa lasten neuropsykiatrisia piirteitd
tarkastellaan usein lddketieteellisestd viitekehyksestd pedagogisen ndkdkulman sijaan (Sand-

berg 2018, 12).

Diagnosoinnin ohella tukea tarvitsevien oppilaiden méiérdan yleisopetuksen luokalla vaikuttaa
my0s tasa-arvoon pohjautuva inkluusioaate, jonka tavoitteena on tarjota oppilaille mahdolli-
suus kdydd omaa ldhikouluaan yhdessd muiden oppilaiden kanssa heiddn vammaisuudestaan,
kulttuuristaan, sukupuolestaan tai sosiaalisesta asemastaan riippumatta (Hakala & Leivo 2015,
10-11; Takala ym. 2020, 94). Inkluusion kauniista tavoitteista ja ideologiasta huolimatta muun
muassa sosiaalisessa mediassa on kdyty viime aikoina paljon keskustelua siitd, atheuttavatko
tukea tarvitsevat oppilaat opetusryhmissa rauhattomuutta ja saavatko he tarvitsemaansa tukea
yleisopetuksen luokilla. Vaikka perusopetuslain (642/2010, 30 §) mukaan oppilaalla on oikeus
saada riittdvad tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin heti tuen tarpeen ilmetessé, on tutkimuksissa
huomattu, ettd oppilaan tuen saannin mahdollisuudet vaihtelevat huomattavasti koulujen ja
opettajien vililla (Honkasilta ym. 2014, 315, 319). Vanhempien huoli nousi esille my6s Ylen
(2018) tekemissé kyselyssd, jonka mukaan yleisopetuksen tuen méérd ei ole riittdvaa, eikd
koulu kykene jérjestaméén riittdvda tukea. Vanhemmat olivat kyselyn mukaan joutuneet teke-
madn paljon t6itd lapsensa erityisen tuen padtoksen eteen. Tuen saamiseen ja sen riittdvyyteen

liittyvid kokemuksia on tirkedd saada, jotta tuen toteuttamista pystytddn kehittdméaéan. Lisdksi



perusopetuksen tuen toteuttamista etenkin nepsy-oppilaiden nédkokulmasta on tutkittu vain vé-

héin (May ym. 2021, 444).

Tutkimusten mukaan myds opettajien suhtautuminen inkluusiota kohtaan on usein kielteinen ja
kriittinen. Inklusiivista kasvatusta pidetddn myds yhtend syyné opettajien visymykseen, tur-
hautumiseen ja kuormittumiseen. (Takala, Aikids & Lakkala 2020, 52.) Opettajan kokemus
omasta osaamisesta ja ammattitaidosta vaikuttavat hdnen asenteeseensa inkluusiota kohtaan.
Sekd aiemmat tutkimukset ettd opettajat itse paljastavat, ettd opettajien erityispedagogisissa
valmiuksissa ja osaamisessa on paljon puutteita haasteiden yleisyydestd huolimatta. Jotta ope-
tus voi onnistua, tulee opettajien olla tietoisia siitd, minkélaisesta hdiriostd on kyse ja millaista
tukea kukin oppilas tarvitsee. (Jyrhama, Hellstrom, Kansanen & Uusikyld 2016, 121; Ojala
2017; Sandberg 2018, 7.) Opettajan tiedot, taidot ja asenteet vaikuttavat kouluarjessa tuen to-
teuttamisen ohella myos siihen, millé tavalla opettaja kohtaa nepsy-oppilaan. Lasten yksilolli-
siin tarpeisiin vastaaminen vaatii opettajalta ldheisyyttd, ldsndoloa, aikaa ja halua (Fischbein &
Osterberg 2009, 282). Opettajankoulutuksen tulisi tarjota tuleville opettajille ammattitaitoa,
jonka avulla he selvidvét tulevaisuuden haasteista ja muuttuvasta ajasta (Jyrhdmé ym. 2016,
19). Onkin tarkedd pohtia sitd, minkilaista opetusta opettajakoulutuksen tulisi tarjota, jotta kou-

lutus vastaisi nykypdivén ja tulevaisuuden kaytdnnonhaasteisiin koulumaailmassa.

Koulun kasvatusty6hon kuuluu keskeisesti osallisuuden sekd hyvinvoinnin tukeminen. Usein
lapsi myds tuntee omaan osallisuutensa ja hyvinvointiinsa liittyvit tarpeensa parhaiten itse.
(Takala ym. 2020.) Tastd syysté tutkimuksessa on haluttu tuoda kuuluviin myds oppilaan oma
ddni, jota athepiiriin liittyvissd tutkimuksissa tuodaan harvemmin esille. Esimerkiksi in-
kluusiota koskevissa keskusteluissa ddnessd ovat usein opettajat, vanhemmat ja muut koulu-
maailmasta kiinnostuneet, mutta ei oppilas itse. Oppilaan sulkemista ulos hanen koulunkdynti-
aan koskevista keskusteluista voidaan lapsen ja nuoren kuulemiseen velvoittavien lakien, kuten
YK:n lasten oikeuksien sopimuksen (Yleissopimus lasten oikeuksista 59/1999) sekd Suomen

perustuslain (731/1999, 6§) rinnalla pitdé jopa kyseenalaisena.

Tutkimuksessa halutaan tuoda esille my0s vanhempien roolia lapsen eldméssé ja kouluarjessa,
silld koti on lapsen kehityksen ja eldmisen kannalta keskeinen paikka. Perheelld onkin suuri
vaikutus lapsen hyvinvointiin (Lakkala & Lantela 2020, 127; M&ittd & Rantala 2010, 66—67).
Vanhempien ajatusten kuuleminen on tarkedd, koska vanhemmat tuntevat oppilaan yleensa par-
haiten ja tarjoavat ndin tirkeéd tietoa oppilaasta ja hdanen kouluarjestaan (Parikka 2017, 100).

Vanhemmilla on myds tirked rooli toimivassa kodin ja koulun vélisessd yhteistydssd, jonka



voidaan katsoa olevan avainasemassa erityisesti silloin, kun oppilaalla ilmenee haasteita (Ope-
tus- ja kulttuuriministerio 2012). Sekd vanhempia ettd luokanopettajia kuulemalla voidaan kar-
toittaa realistisempaa kokonaiskuvaa siitd, millaista kodin ja koulun vélinen yhteisty0 on,
kuinka hyvin eri osapuolet kokevat sen toimivan ja minkalaisia toiveita eri osapuolilla on yh-
teisty0hon liittyen. Yhteistyon kehittdminen on tirkeédd, koska toimiva yhteydenpito kodin ja
koulun vililld helpottaa nopeaa ja sujuvaa haasteisiin reagointia sekd vaikuttaa myonteisesti

oppilaan motivaatioon ja oppimismindkuvaan (Salmela-Aro 2018, 6—14; Siniharju 2003, 1).

Inkluusio toimii tutkimuksessa taustakontekstina, jonka ajatellaan aina vaikuttavan nepsy-op-
pilaan kouluarjen taustalla. Inkluusiota koskevissa keskusteluissa ja tutkimuksissa sitd késitel-
1a4n usein mielipiteiden ndkdkulmasta. Tdssé tutkimuksessa syvennytéén paitsi eri osapuolten
mielipiteisiin ja ndkemyksiin, my0s siithen, minkélaisia huomioita ja muutoksia tulisi tehdé,
jotta inkluusio ja sitd kautta oppilaan kouluarki voisi toimia parhaalla mahdollisella tavalla.
Naéitd huomioita tarkastellaan etenkin koulu- ja luokkahuonetasolla, mutta myds laajemmasta

yhteiskunnan nédkdkulmasta.

2 Neuropsykiatriset hairiot

Téssa tutkimuksessa on tarkoituksena saada kuuluviin eri neuropsykiatrisia héiriitd omaavien
oppilaiden sekéd heidén vanhempiensa ja luokanopettajiensa déni. Tutkimukseen osallistuneilla
oppilailla korostui neuropsykiatrisista héiridistd etenkin ADHD, autisminkirjon héiriot seka
Touretten oireryhtymé, minka vuoksi tissd kappaleessa keskitytdin pddasiassa nididen hdirioi-
den esittelyyn. Kyseisten héirididen oirekuvien esittely on tdmén tutkimuksen kannalta merki-
tyksellistd, koska se auttaa ymmaértamadn sitd, miten neuropsykiatrinen hdirié kouluarjessa il-
metd. Oirekuvien esittely auttaa ymmartdmain paremmin kokemuksia, joita tdssd tutkimuk-

sessa tullaan my6hemmin tarkastelemaan.

Neuropsykiatriaan kuuluvia tarkastelukohteita ovat muun muassa persoonallisuus, tietoisuus,
emootiot, kognitio sekd ruumiillisuus. Neuropsykiatria pyrkii tarkastelemaan mielen ja aivojen
toimintaa toisistaan erottamattomana kokonaisuutena, jonka héiriintyminen voi johtaa neuro-
psykiatrisiin hdiridihin. (Parikka ym. 2017.) Neuropsykiatristen hdirididen oireet liittyvit
yleensd ihmisen vuorovaikutukseen, vuorovaikutustaitoihin seka tunteiden sdételyyn ja késitte-
lyyn. Héiri6illd on myds usein vaikutus jokapéivéiseen toiminnanohjaukseen. (Virta & Kopo-
nen 2019, 362.) Neuropsykiatriset oireet vaikuttavat usein henkilon sosiaalisiin suhteisiin seké

tapaan hahmottaa maailmaa. Oireet eivit vaikuta kuitenkaan ihmisen dlykkyyteen, vaikka niilld



onkin yleensé vaikutusta kognitiivisen tiedon késittelyyn. (Parikka ym. 2017.) Neuropsykiatri-
seen hdirioon liittyva oirehdinta voi haastaa kykya selvitd arjesta ja opiskelusta, mitkd heijas-
tuvat my0s oppilaan koulunkdyntiin. Toimivan kouluarjen luominen seka ylldpitdminen voikin
olla haasteellista. (Hujanen 2009, 7.) Hairididen oirekuvat ovat kuitenkin aina yksil6llisid

(Jantti & Savinainen 2018, 264-265).

Neuropsykiatrisista hdirioistd kdytetddn usein lyhennettd “nepsy”. Myos tdssd tutkimuksessa
kiytetddn tekstin sujuvoittamiseksi lyhennettd “nepsy-oppilas”. Lyhennettd kéytetddn puhutta-
essa neuropsykiatrisen héirion omaavasta oppilaasta. Lyhennettd kdyttdessd tulee kuitenkin
muistaa, ettd oppilas on paljon muutakin kuin pelkk neuropsykiatrinen héirio, eikd ominaisuus

madrittele oppilasta.

Kehityksellinen neuropsykiatrinen hdirid saa alkunsa jo sikidvaiheessa aivojen kehitysvai-
heessa ja ilmenee lapsuudessa kehitysvaiheiden poikkeavuutena tai viiveend. Varhaisia oireita
voi olla esimerkiksi motoriikan tai puheen kehityksen viive, univaikeudet, sydmisen valikoi-
vuus, levottomuus seki vaikeudet kaverisuhteissa ja tunneséételyssd. Neuropsykiatrisessa héi-
ridssd oireet sdilyvit usein aikuisuuteen saakka, vaikka osalla ne saattavatkin lievittyé tai ka-
dota. Yleisimmait kehitykselliset neuropsykiatriset héiriot ovat ADHD (aktiivisuuden ja tark-
kaavaisuuden hiirid), Touretten oireryhtymd, kielellinen erityisvaikeus sekéd autisminkirjoon
kuuluvat hiiriét, joista yleisin on Aspergerin oireyhtymi. Nididen lisdksi puhutaan erilaisista
neuropsykiatrisista héiridisté, joihin lukeutuvat esimerkiksi puheen- ja kielenkehityksen héiriot
sekd oppimiskyvyn hédiriot. (American Psychiatric Association 2015, 11-12; Parikka ym. 2017,
10—-11.) Tutkimusten mukaan hiirididen esiintyvyys vaihtelee jonkin verran sukupuolten vi-
lill4, silld pojilla on havaittu neuropsykiatrisia héirioitd tyttdja enemmén. Toisaalta timé voi
selittyd myos silld, ettd joissain hdiridissd oirekuva saattaa vaihdella sukupuolen mukaisesti,
eikd tyttdjen hdirioitd tunnisteta aina yhtd hyvin kuin poikien. (American Psychiatric Associa-
tion 2013, 63; Hasson & Fine, 2012; Dupuy, Clarke, Barry, McCarthy & Selikowitz, 2014;
Joelsson ym. 2016, 578; Parikka ym. 2017, 11.)

Eri neuropsykiatriset héiridt ilmenevit usein pdéllekkiin toistensa kanssa ja valtaosalla neuro-
kirjoon kuuluvista henkil6istd on vihintddn yksi liitdnndissairaus (American Psychiatric Asso-
ciation 2013, 31; Loyttomaki 2020, 236-239; Smalley ym. 2007). Tamai tarkoittaa sitd, ettd
esimerkiksi autistisella henkil6lld voi olla samanaikaisesti myds ADHD:n piirteitd tai joitain

muita neurologisia ja psykiatrisia hdirioitd. Yleisimpid samanaikaisesti ilmenevid hiirioité ja



haasteita ovat uhmakkuus- ja kdytdshairiot, oppimisvaikeudet, ahdistuneisuus, OCD, somaatti-
set ongelmat, unihdiriot, paihdeongelmat sekd masennus. Eri liitdnndishdiriot voivat myos li-
saantyd esimerkiksi silloin, kun héirion hoito jaa riittiméttoméksi. (Joelsson ym. 2016, 576—

577; Jantti & Savinainen 2018, 264—-266; Parikka ym. 2017, 11.)

Kun lapsen kielellinen toimintakyky ei kehity 1dn mukaisesti, vaikka dlyllisessé kehityksessa ei
ole viivettd, puhutaan kielellisesti erityisvaikeudesta eli dysfasiasta. Kielellinen erityisvaikeus
on neuropsykiatrinen hdirio, joka ilmenee usein myos liitdnndishdiriond muiden hiirididen rin-
nalla. Myos tésséd tutkimuksessa usealla oppilaalla oli diagnosoidun neuropsykiatrisen hiirion
liséksi kielellisid haasteita. Kielellinen erityisvaikeus voi vaihdella asteittain lievdsté erittdin
vaikeaan puheen tuottamisen ja/tai ymmartdmisen vaikeuteen. Koulussa kielellinen erityisvai-
keus vaikuttaa sujuvan teknisen luku- ja kirjoitustaidon kehitykseen sekd minké tahansa uuden
taidon oppimiseen. Sosiaalisissa tilanteissa kielihdiri6 vaikeuttaa toimimista ja altistaa véarin-
ymmarryksille puolin ja toisin. Opettajan tulisi huomioida kielelliset erityisvaikeudet muun
muassa ohjeiden selkeydesséd. (American Psychiatric Association 2015, 14; Parikka ym. 2017,
62-65.)

2.1 ADHD

ADHD on yleisin kehityksellinen héirid, joka on diagnosoitu jopa 4—7 % lapsista (Parikka 2017,
Polanczyk ym. 2014). ADHD on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirid, jossa tyypillistd on iké-
ja kehitystasosta poikkeavat aktiivisuuden séddtelyn vaikeudet. Tyypillisimpid aktiivisuuden
sadatelyyn liittyviad vaikeuksia ovat motorinen levottomuus, yliaktiivisuus, impulsiivisuus sekd
tarkkaamattomuus. Oireita voi esiintyd kaikilla edelld mainituilla osa-alueilla tai ne voivat pai-
nottua johonkin tiettyyn oirealueeseen. (Ahonen 2019; American Psychiatric Association 2013,
59-61, 352; Moilanen 2012, 35; Parikka ym. 2017, 31-33.) ADHD voidaankin jakaa kolmeen
ilmiasuun, joista yksi painottuu tarkkaamattomuuteen ja keskittymisvaikeuksiin ilman impul-
siivisuutta tai ylivilkkautta (ADD). Yliaktiivis-impulsiivisessa muodossa taas ei juurikaan
esiinny keskittymisvaikeuksia. Kolmas muoto on yleensd se muoto, johon ADHD mielletdin.

Siind ilmenee usein vaikeuksia kaikilla edellisilld osa-alueilla. (Parikka ym. 2017, 31-33.)

Tarkkaamattomuushaasteet voivat tulla ilmi ajatusten harhailuna tai hiirioherkkyytend, joka
ndkyy tarkkaavuuden tahattomana siirtymisend tekemisestd epdolennaiseen drsykkeeseen. Op-
pitunneilla puutteet tarkkaavuudessa aiheuttavat usein haasteita pitkdjénteisessé tyoskentelyssa

sekd tehtdviin keskittymisessd. Lisdksi tarkkaavuuden vaikeudet nikyvét usein hajamielisyy-
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tend tai unohteluna. Tyypillistd on myds hidas ja jumiutuva kéyttdytyminen etenkin uutta toi-
mintaa aloittaessa. Toiminnanohjauksen heikot taidot nikyviét lisdksi motivaation yllapitimisen
vaikeuksina silloin, kun ulkoinen palaute puuttuu tai viivastyy. (Ahonen 2019, 354; American

Psychiatric Association 2013, 59; Parikka ym. 2017, 32-33.)

Aktiivisuuden siditely tarkoittaa haasteita ja kyvyttomyytta sddtdd oma aktiivisuus tilanteeseen
sopivaksi. Yleensd puhutaan yliaktiivisuudesta, johon liittyy vahvasti fyysistéi eli motorista le-
vottomuutta. Motorinen levottomuus tarkoittaa esimerkiksi vaikeutta istua paikallaan itseddn
litkkuttamatta. Se voi nékya esimerkiksi tarpeensa heilutella jalkojaan tai naputella sormillaan
pOytdd. Motorinen levottomuus voi erityisesti oppitunneilla aiheuttaa yliaktiivisuutta, mik héi-
ritsee herkésti opetusta sekd muiden oppilaiden oppimista. Aktiivisuuden séétely ei kuitenkaan
aina tarkoita yliaktiivisuutta, silld se voi nikyad myos aliaktiivisuutena ja vaikeutena nostaa vi-
reystilaa tekemisen kannalta sopivaksi. Aliaktiivisuus voi ndkyé esimerkiksi hitautena ja aloit-

tamisen vaikeutena. (American Psychiatric Association 2013, 59; Parikka ym. 2017, 32.)

Impulsiivisuudella tarkoitetaan tapaa reagoida nopeasti ja harkitsemattomasti. Voidaan ajatella,
ettd impulsiivisen henkil6n aivoista ikd4n kuin puuttuu toiminnan arvioimiseen pysdyttava jarru
ennen toimintaan ryhtymisté. (Parikka 2017, 33.) Impulsiivisuus aiheuttaa usein sosiaalisissa
tilanteissa muista thmisistd ja heiddn kéyttdytymisestdan johdettuja vadrid tulkintoja sekd niiden
pohjalta tehtyjd harkitsemattomia ja sopimattomia tekoja. Teot johtavat usein erilaisiin kon-
flikti- ja ristiriitatilanteisiin. Etenkin vilituntien kaltaiset vapaamuotoiset ja jasentyméattomat
tilanteet ovat hyvin alttiita erilaisten ristiriitojen synnylle. (Ahonen ym. 2019, 354; Moilanen
2012, 135-137; Young & Amarasinghe 2010, 121.) Sosiaalisiin tilanteisiin vaikuttavat myos
ADHD-lapsen vaikeus keskittya pitkdkestoisesti leikkeihin. Liséksi muiden lasten silmissé hei-
dén leikkinsé vaikuttavat usein itsekeskeiseltéd ja omia tarpeita tayttiviltd. (Aro & Laakso 2011,
247; Parikka ym. 2017, 37.) Tutkimusten mukaan ADHD-diagnoosin saaneilla saattaa olla

muita todennikdisemmin kéytoshdirioitd (Sandberg 2018, 14).

Toisaalta ADHD voidaan ndhdd myos vahvuutena. Sopivassa ympaéristossd oikein kanavoituna
se tuo energiaa ja auttaa palautumaan nopeasti ja jaksamaan pitkdin. ADHD-oireet saattavat
vaihdella paljonkin eri tilanteissa. Esimerkiksi rutiininomaiset ja strukturoidut tilanteet ovat
ADHD-lapsille usein helpompia. Myds pienesséd joukossa tai kahden kesken tapahtuvat tilan-
teet sujuvat tyypillisesti paremmin. (Ahonen ym. 2019, 354; Moilanen 2012, 135—-137.) Tulee
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kuitenkin muistaa, ettd osa ADHD-oireisista oppilaista suoriutuu koulussa kognitiivisesti erin-
omaisesti. Liséksi joillakin on erityisid lahjakkuuksia tai taitoja, jotka tulee myos huomioida

opetuksessa. (Sandberg 2018, 12.)

ADHD:ta hoidetaan psykososiaalisten hoitomuotojen ja ladkehoidon avulla, jotka ovat usein
toisiinsa yhdistettyjd. Psykososiaaliset hoitomuodot pyrkivit ohjaamaan lasta kayttdytymispsy-
kologisten periaatteiden mukaisesti kohti toivottua kiyttdytymistd varhaiskasvatuksessa, kou-
lussa ja kotona. Lédkehoidon tarve on arvioitava, mikéli oireet eivit lievity erilaisilla tukitoi-
milla ja hoitomuodoilla. Ladkkeiden avulla ADHD:lle tyypilliset oireet yleensa lievittyvit, jol-
loin lapsen on helpompi oppia arjessa hyddyllisié taitoja ja toimintatapoja. Ladkkeen tarvetta
tulee arvioida sdénnoéllisesti. ADHD-oireiden hallinnassa tirkedssd asemassa ovat ladkehoidon
ja psykososiaalisten hoitomuotojen lisdksi myds unesta, ravinnosta, liikunnasta sekd muista
yleistd hyvinvointia edistivistd tekijoistd huolehtiminen. (Ahonen 2019, 356-358; Parikka ym.
2017, 38-40.)

Edelld mainitut oireet ovat usein ristiriidassa koulun odotusten ja kdyttdytymisnormien kanssa.
Usein ADHD oireille tyypilliseen kéyttdytymiseen aletaankin kiinnittdméan huomiota kunnolla
vasta esiopetus- tai kouluidssé, jolloin ympariston vaatimukset kasvavat ja pitkdkestoiseen kes-
kittymiseen tdhtddvien harjoitusten midrd lisddntyy. (Young & Amarasinghe 2010, 117.)
ADHD-oireiden miérddn voi vaikuttaa myds voimakkaat tunnetilat sekd stressaavat tilanteet,
kuten kiusaaminen, traumaattiset kokemukset tai perheen ristiriidat, jotka kasvaneiden vaati-
musten lisdksi saattavat my0s selittdd oireilua kouluymparistdssa (Ahonen 2019, 353; Parikka

2017, 33-35).

2.2 Autismi ja Asperger

Autismikirjon héirid on aivojen neurobiologinen hiirid, joka vaikuttaa ihmisen viestintdén,
vuorovaikutukseen, seki siithen, miten hédn aistii ja kokee ympardivin maailman. Autismikirjon
oireyhtymén asettamat rajoitteet ovat hyvin yksilollisid ja vaihtelevia. Jotkut tarvitsevat tukea
lapi eldmaén, kun taas toiset pystyvit elaméén itsendisesti. Autisminkirjon héiriota esiintyy kaik-
kialla maailmassa, ja prosentuaalisesti sitd on noin 1-1,2 % viestOstd. (Autismi- ja Asperger-
liitto 2017.) My6s autisminkirjon hdirididen kohdalla esiintyvyys on yleisempéa pojilla. Tama
voi johtua siitd, ettd autisminkirjo ilmenee eri tavoin tytdilld kuin pojilla, ja tytot jadvatkin usein
diagnosoimatta. Tyttojen sosiaaliset haasteet voivat jaddd myos huomaamatta koulussa, erityi-

sesti jos oppilaalla on korkea kognitiivinen kyvykkyys. (Linnainmaa 2021, 2-3.)
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Keskeiset vaikeudet voidaan jakaa kolmeen eri ylékisitteeseen: neurokognitiiviset puutteet, ais-
tipoikkeavuudet seki kielenkehityksen vaikeudet. Neurokognitiivisia puutteita ilmenee tark-
kaavaisuudessa, muistitoiminnoissa sekd havaintokyvyssd. Usein esimerkiksi tarkkaavuuden
suuntaaminen kokonaisuuksiin voi olla haastavaa, silld mielenkiinto voi helposti jumittua yk-
sityiskohtiin. (Moilanen ym. 2012.) Ongelmia voi olla myds toiminnanohjauksen vaiheissa, ku-
ten toiminnan suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Toiminnanohjauksen vaikeudet
voivat tulla esille esimerkiksi vaikeutena muuttaa tai mukauttaa suunnitelmia &dkillisesti. (Ame-

rican Psychiatric Association 2013, 27, 31; Moilanen ym. 2012.)

Aistipoikkeavuuksia ilmenee noin 73 prosentilla autisminkirjoon kuuluvista. Aistipoikkeavuu-
det voivat ilmeté ali- ja yliherkkyytena ja niitd voi ilmeti kaikkien aistien alueilla. (Kerola 2009,
97.) Aistipoikkeavuudet tulee huomioida koulussa, silld ne vaikuttavat oppilaan kdyttaytymi-
seen ja toimintaan (Nirvarpdd-Hukki ym. 2012, 6). Autisminkirjoon voi kuulua myds erilaiset
kielenkehityksen vaikeudet. Ne voivat ilmeté erityisesti lapsuusién autismissa puheen tuotta-
misen ja vastaanottamisen vaikeutena dénteiden erotteluun liittyvdn vaikeuden takia. Kaikille
lapsille ei valttdmattd synny lainkaan puhekieltd. Autisminkirjon lapsilla ja nuorilla voi ilmeté
myds yksinpuhumista, juuttumista seki automaattista, tahdosta riippumatonta sanojen tai fraa-
sien toistamista. Yleensd puheen kehitys kuitenkin etenee normaalin rajoissa, mutta joitakin
ongelmia voi ilmetd esimerkiksi erilaisten epdsuorien tai moniselitteisten merkitysten ymmar-
tdmisessd. Tama voi hankaloittaa muiden lasten kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta. (Moilanen

ym. 2012.)

Autistista kiyttdytymistd voidaan ajatella olevan esimerkiksi sosiaalisten taitojen puute, omissa
oloissaan oleminen, itsestimulaatio, déntely, ilmeettdmyys, omaehtoisuus, apaattisuus seki yli-
vilkkaus. Autistiset kiyttaytymispiirteet aiheuttavat vaikeuksia lapsen sekd hdnen ymparistonsa
valisessd vuorovaikutuksessa ja saattavat haitata my0s lapsen oppimista ja kehitystd. (Kerola
2009, 15-17.) Tutkimusten mukaan sosioemotionaaliset ongelmat nikyvéit selkeimmin kou-
lussa, jolloin sosiaaliset tilanteet muuttuvat kuormittaviksi (Rotheram-Fuller, Kasari, Chamber-
lain & Locke, 2010). Usein autistiset henkil6t haluavat olla muiden kanssa, mutta heidéan kei-
nonsa sithen ovat rajalliset sosiaalisen vuorovaikutuksen sddntdjen ollessa tuntemattomia. Var-
haisessa vaiheessa toteutettu kuntoutus on tirkedd, jotta voidaan vahvistaa myonteisid kayttiy-

tymismalleja, kommunikointitaitoja sekd lapsen sosiaalista kehitystd. (Kerola 2009, 15-17.)
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Aspergerin oireyhtymé on osa autismin kirjoa. Yleensd Asperger ilmenee henkilon olemuk-
sessa sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikeuksina, kielellisten ja ei-kielellisten kéyténtdjen poik-
keavuutena seké rajoittuneina ja toistuvina mielenkiinnonkohteina sekd toimintoina. (Klin &
Volkmar 2003, 25.) Koulussa ongelmat nékyvét usein jo varhaisessa vaiheessa. Asperger-op-
pilas saattaa kéyttiytyé tilanteisiin ndhden epdsopivasti, koska toisen asemaan asettuminen ja
toisen tunteiden ymmirtdminen voi olla haastavaa. Monet Asperger-oppilaat kokevatkin kiu-
saamista. Muut lapset huomaavat usein nopeasti sen, kuinka helposti Asperger-lapsi myos ar-
syyntyy. Koulussa Asperger-lapsi saattaa tarvita enemman ohjeistusta ja tukea esimerkiksi ela-
minhallinnassa, vuorovaikutuksessa ja tunnetaidoissa. Lapselle on erityisen térkedd opettaa
kéayttaytymistaitoja, joiden avulla hinen on mahdollista olla myonteisessd vuorovaikutuksessa

ikdtovereidensa kanssa. (Kerola 2009, 143—-147.)

2.3 Touretten oireyhtyma

Touretten oireyhtymd on kehitysidssd alkava nykimishéirio, joka on muodoltaan kehitykselli-
sistd nykimishdiridistd vaikein. Oleellinen kriteeri diagnosoinnissa on nykimisesti aiheutuva
merkittidva jokapdivédinen haitta. (Knight ym. 2012, 77; Rintahaka 2007.) Yleisimmin oireilu
alkaa 5-8 vuoden ikiisend, ja diagnoosi voidaan tehdé, kun oireita on ilmennyt yli 12 kuukautta.
Touretten oireyhtymédd hoidetaan usein yhdistelemadlld eri hoitomuotoja 1d4kehoidosta kaytén-
nonjarjestelyihin. Ladkehoito ei ole luonteeltaan parantavaa, vaan silld on mahdollista helpottaa
oireita niin, ettd ne hiiritsevét arjessa toimimista mahdollisimman vihan. Ladkkeeton hoito taas
useimmiten keskittyy oireiden aiheuttaman stressin ja ahdistuksen lieventdmiseen. Tétd voi-
daan toteuttaa esimerkiksi ldhipiirin informoimisella sekd erilaisilla jérjestelyilld koulussa.

(Rintahaka 2007.)

Tic-oireilla eli nykimisoireilla tarkoitetaan nopeita, toistuvia tai sarjallisia tahattomia liikkeita
tai 4anndhdyksid (American Psychiatric Association 2015, 2; Knight ym. 2012, 77). Tic-oireet
siis tulevat ikdén kuin itsestdén ilman tietoista paétdsta. Tic-oireen voi laukaista jokin “triggeri”,
joka voi olla esimerkiksi oireista puhuminen, stressi, jannitys, visymys tai jokin néhty tai kuultu
arsyke. Myos kaikki muu kuormitus esimerkiksi jokin fyysinen vaiva voi pahentaa oireita.
(Leppamiki & Savikuja 2017.) Laukaisevan tekijdn jélkeen seuraa tic-oiretta edeltdva tunte-
mus, joka on fyysinen sekd paineenomainen tunne siité, etté tic-oire on tulossa. Tic-oireita il-
menee jonkin verran enemmén pojilla kuin tytdilld, ja niilld on havaittu olevan myds yhteys
muihin neuropsykiatrisiin hiiridihin. Joissain tapauksissa lyhytaikaiset tic-oireet helpottavat

1an myotd. Tourette voi altistaa myos erilaisille kdytosoireille sekd masennukselle. Lisdksi on
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todettu, ettd héirio aiheuttaa heikkoa itsetuntoa seki sosiaalista vetdytymistd. Noin 5—10 pro-
sentilla oireet voivat olla todella vaikeita, jopa invalidisoivia. (Parikka ym. 2017, 50-52.) Toi-
sinaan oireet saattavat olla hyvinkin hankalia esimerkiksi silloin, kun kdytos on itseddn vahin-
goittavaa, aggressiivista tai kun se siséltia jatkuvaa “torkypuhetta” (Leivonen, Sourander, Vou-

tilainen & Leppaméki, 2015).

Tic-oireet voivat olla kouluymparistdssé haastavia niin lapsen kuin luokkatovereidenkin kan-
nalta (Parikka ym. 2017). Isossa-Britanniassa toteutetussa tutkimuksessa nostettiin esille kolme
asiaa, jotka koulumaailmassa koettiin haasteellisiksi yhdessd Touretten oireryhtymén kanssa:
1) koulussa tyoskentely ja tehtidvien tekemisen haasteellisuus, 2) negatiiviset reaktiot muissa
oppilaissa sekd my0s henkilokunnassa ja 3) tunteiden késitteleminen. Oppilaat ilmaisivat tutki-
muksessa myo0s kirjoittamiseen ja keskittymiseen liittyvat vaikeudet. Liséksi ikdvina asiana
pidettiin muiden oppilaiden negatiivisia reaktiota, kuten tic-oireiden matkimista ja nimittely4.
(Wadman ym. 2016.) Toisinaan Lapsi saattaa myds himmentyé negatiivisista reaktioista, mi-
kili ei ole itse tiedostanut omia tic-oireitaan. Negatiiviset reaktiot saattavat myos lisété oireisiin
liittyva stressid, joka taas mahdollisesti lisdé oireilua. Tic-oireet voidaan myds virheellisesti
tulkita kiusaamiseksi ja toisaalta lapsi voi itse tulla kiusatuksi oireilunsa vuoksi. (Parikka ym.
2017.) Oireet saattavat lisddntyd, jos oppilas ei saa koulussa tarpeisiinsa ndhden tarpeeksi tukea

(Leppadmaiki & Savikuja 2017).

2.4 Diagnosointiprosessi

Diagnosointi pohjautuu aina ihmisten vilisten yksilollisten erojen arviointiin ja tunnistamiseen.
Tunnistamisella pyritddn mahdollistamaan vilttiméattomien toimien toteuttamista ja tarjoamaan
tasavertaisia toimintamahdollisuuksia. Neuropsykiatrisen diagnoosin saaminen voi olla sekd
yksilolle ettd timdn perheelle merkittavé asia. Tietoisuuden lisddntyminen voi avata yksildlle
uusia ndkokulmia ymmartédé itsedén ja muokata toimintatapoja esimerkiksi sosiaalisissa tilan-
teissa. Vanhemmille lapsen diagnoosi voi olla helpottava selitys esimerkiksi lapsen “’kuritto-
malle” kdytokselle, jonka vanhemmat ovat kokeneet mahdottomaksi hallita. (Moberg, Hauta-
niemi, Kivirauma, Lahtinen, Savolainen, Vehmas 2015, 106—111.) Usein diagnoosia edeltiviin
vaiheeseen liittyy paljon epitietoisuutta, minka vuoksi nepsy-diagnoosin saaminen lapselle voi

olla suuri helpotus koko perheelle (Gissler, Kekkonen & Kénkinen 2018, 128).

Korhosen ja Tanin (2016) mukaan kehityksellisen neuropsykiatrisen héirion hyvéan hoidon kul-
makivet ovat héirion varhaisessa tunnistamisessa sekd suunnitelmallisissa ja kokonaisvaltai-

sissa seurannoissa. Héirion tunnistamisen jdlkeen tarvitaan usein pitkdjénteistd kuntoutusta,
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sekd ikdtasoisen kasvun, kehityksen ja toimintakyvyn tukemista. (Korhonen & Tani 2016, 982—
984.) Toisaalta diagnosointiin ja niin kutsuttuun yhteiskunnan medikalisaatioon liittyy myds
ongelmallisuutta. Nykypéivédna vaikuttavasta medikalisaatiosta voidaan puhua, kun yksilén ja
yhteiskunnan ilmi6t pyritddn selittdmidn ja ratkaisemaan lddketieteellisestd ndkokulmasta.
Neuropsykiatristen héirididen ladketieteellistdminen on vaikeaa, silld hdiridihin ei liity selkedd
elimellistd alkuperdd. Useimmiten neuropsykiatristen hdirididen diagnosointi perustuukin pel-
kastddn havaintoihin ja tulkintoihin jostakin tietystd kdyttdytymistavasta. Esimerkiksi ADHD:n
diagnosointia on kritisoitu siité, ettd diagnoosin saaminen riippuu tiysin lapsen ympdrilla ole-
vista aikuisista ja heididn kokemuksistaan normaalista ja epanormaalista. (Moberg ym. 2015,

106-111.)

Kéaypéa hoito -hoitosuositukset ovat tdysin riippumattomia sekd tutkimusndyttoon perustuvia
kansallisia hoitosuosituksia. Uusi Kdypd hoito -suositus valmistui tammikuussa 2023, ja timén
myd6td myos autisminkirjon diagnostiikka muuttui. Muutoksen mydté erillisten diagnoosien si-
jasta kédytOsséd on jatkossa yhteinen autisminkirjon hiirion diagnoosi, jolla siis korvataan esi-
merkiksi diagnoosit lapsuusién autismista tai Aspergerin oireyhtyméstd. TAma uudistus on mer-
kittdava, silld ennen Kéypé hoito -hoitosuositukset olivat olemassa ainoastaan ADHD:lle. Taéma
on voitu ndhdd myds diagnosointiprosessia eriarvoistavana tekijand. (Duodecim 2023, Autis-
miliitto 2023.) Ndma uudistukset tulivat tutkimuksen toteutuksen jélkeen, silld tutkimuksen ai-

neisto kerattiin kevaalla 2022.

Tutkitusti neuropsykiatrisesti oireilevien lasten sekd heiddn vanhempiensa kokemukset sosi-
aali- ja terveydenhuollon palvelujirjestelmésti héirion hoitoon liittyen eivit ole olleet kovin
myoOnteisid. Neuropsykiatristen diagnoosiprosessiin liittyykin paljon viivettd ja monimutkai-
suutta. Asianomaiset pitavitkin palvelujdrjestelmad hyvin pirstaleisena. (Gissler, Kekkonen &
Kénkédnen 2018, 128; Lamsa ym. 2018, 128.) Palvelujérjestelmin pirstaleisuuteen ja muihin
haasteisiin vaikuttaa kokonaisvaltaisen arvion puute, ongelmat eri toimijoiden vélisessé yhteis-
tyOssd sekd hoitosuhteiden keskeytyminen esimerkiksi siirtymien, vaihdoksien tai taitekohtien
takia (Korhonen & Tani 2016, 984). Lisdksi neuropsykiatrisen hdirion omaavat lapset ja nuoret
ovat usein véliinputoajia hoidon saamisen suhteen (Gissler, Kekkonen & Kénkénen 2018, 128;
Lamsd ym. 2015, 18—19). Haasteita liittyy myds palvelujérjestelmén toiminnan ymmartdmiseen
ja sithen liittyvidin tietoon, silld 50 % eli puolet erityistd tukea saavien lasten vanhemmista on
sitd mieltd, ettd erityishuollon palveluihin liittyvad tietoa on saatavilla liian vdhén (Metso,
2011). Palvelujdrjestelmén puutteiden vuoksi vanhemmat joutuvat usein ottamaan kaiken vas-

tuun lapsen jarjestelyistd ja arjesta. Myonteiset kokemukset palvelujirjestelméé koskien ovat
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yleensa liittyneet sithen, miten palvelujérjestelméssd tydskennellyt ammattilainen on osannut

kohdata lapsen. (Gissler, Kekkonen & Kénkéinen 2018, 129-130.)

3 Koti on oppilaan ekosysteemeista merkittavin
3.1 Ekosysteemit

Lapsen kehityksen ja toiminnan tukeminen lédhtee lapsen ja hdnen ympaéristdjensé vilisten suh-
teiden tarkastelusta (Maattd 2010, 54). Ajattelu pohjautuu Bronfenbrennerin (1979) ekologi-
seen systeemiteoriaan, jonka mukaan lapsen kehitykseen ja toimimiseen vaikuttaa erilaisia ym-
pariston kehid, joita kutsutaan ekosysteemeiksi. Tédssd tutkimuksessa keskiossa ovat neuropsy-
kiatrisen hdirion omaava oppilas ja hdnen kouluarjessaan vaikuttavat tekijat ja toimijat. Ekolo-
gisessa systeemiteoriassa yksilo on osa neljin tason hierarkkista jirjestelméé. Neljdd ekosys-
teemitasoa voidaan kutsua mikro-, meso-, ekso- ja makrotasoiksi. Téssd tutkimuksessa huomio
kiinnittyy etenkin luokkatasossa koettuihin arjen kokemuksiin. Olennaista on kuitenkin muis-
taa, ettd pddosin luokkahuoneessa eletyn kouluarjen taustalla vaikuttaa aina myds valtion ja
kunnan tasolle liittyvié tekijoitd. Kaiken taustalla vaikuttaa inkluusio seké ideologiana ettd kiy-
tannon toteutuksina valtiotasolta luokkahuoneeseen. Vaikka malli tarkasteleekin tekijoita
nepsy-oppilaan kouluarjen nikdkulmasta, vaikuttavat monet tekijét positiivisesti tai negatiivi-
sesti myos koulun ulkopuoliseen eldméén ja nepsy-oppilaan perheeseen. Alla olevassa kuviossa
on hyddynnetty sekd Bronfenbrennerin (1979) ekologista systeemiteoriaa ettd inklusiivisen var-
haiskasvatuksen ekosysteemimallia (Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen ke-

hittdmiskeskus 2017).
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Valtiotaso

Kuntataso

Kuvio 1. Oppilaan kouluarkeen vaikuttavat ekosysteemitasot (Brofenbenner 1979; Euroopan erityisope-
tuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittdmiskeskus 2017 mukaan)

Koska tutkimuksessa vanhempien ja kodin nédkdkulma on suuressa roolissa, lisdttiin kuvioon
inklusiivisen varhaiskasvatuksen ekosysteemimallista (2017) poiketen myos erillinen “koti-
taso”. Kotitaso sijaitsee 1dhimpénd oppilasta, koska kodin merkitysta oppilaan arjessa haluttiin
korostaa. Kotitasolla tdrkeimmét toimijat ovat oppilaan vanhemmat tai muut huoltajat. Kotita-
son jdlkeen seuraava taso on koulutaso ja luokkataso. Koulun ja luokkahuoneen sisiiset tekijét
ja toimijat ovat usein vahvasti vuorovaikutuksessa keskendén, minkd vuoksi luokkahuoneen
tekijét eroteltiin kuvioon koulutason sisélle sijoitetuilla ympyrdilld. Inklusiivisen varhaiskasva-
tuksen ekosysteemimallin (2017) mukaisia luokkahuonetekijoitd ovat muun muassa yksilolli-
nen kohtaaminen, tukitoimet ja positiivinen vuorovaikutus. Saman mallin mukaan koulutasolle
kuuluu muun muassa koulukohtainen opetussuunnitelma, fyysinen oppimisympéristd ja koulu-

tettu henkilokunta.
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Koulutason jélkeinen taso on kuntataso, joka huolehtii kouluihin ja koulutukseen liittyvisté kéy-
tdnnon toteutuksista. Varhaiskasvatuksen ekosysteemimallin (2017) mukaan kuntatason teki-
jOitd ovat muun muassa tdydennyskoulutukset, sujuvat siirtymit koulujen vélilld sekd moniam-
matillinen yhteisty6. Kunnassa perusopetukseen liittyvistd rakenteellisista ja siséllollisistd
ratkaisuista vastaa perusopetuksen johtaja (Laakso, Pihala, Silvennoinen, Laakkonen 2022,
25). Kuntatason tehtdvéna on jirjestdd myos erilaiset palvelut, kuten kuntoutukset, jotka hel-

pottavat oppilaan arkea kotona ja koulussa.

Kuvion ulkoreunoilla on valtiotaso, joka ohjaa kaikkien muiden tasojen toimintaa. Inklusiivisen
varhaiskasvatuksen ekosysteemimallin mukaan inklusiivisen opetuksen toteutukseen valtiota-
solla vaikuttavia tekijoitd ovat muun muassa kansalliset opetussuunnitelmat, tutkimustyo, arvi-
ointi ja valvonta, opettajankoulutus, valtion rahoitus ja tasa-arvoaate. Opetussuunnitelma toimii
pohjana kuntien, koulujen ja viimeisend myds opettajien toiminnalle ja ratkaisuille luokassa
(POPS 2014). Tutkimustyon tavoitteena taas on tuottaa tietoa, jonka avulla ammattilaiset pys-
tyvit tekemiin oppimista tukevia valintoja tehokkaasti (Ahonen ym. 2019, 66—67). Toisaalta
tutkimustyon avulla tuotetun tiedon voidaan katsoa olevan hyddyllistd myds nepsy-lapsen per-
heelle ja ldhipiirille. Arvioinnilla ja valvonnalla pyritddn varmistamaan esimerkiksi koulutuk-
sen tasa-arvoa ja tehokkuutta sekd puuttumaan niissi ilmenneisiin haasteisiin. Valtion rahoitus
taas vaikuttaa sithen, kuinka paljon kunnilla on varoja kiytettdvissd. My0ds opettajankoulutuk-
sen toteuttaminen on valtion tehtdvad. Suomessa koulutuksen jérjestimisen taustalla vaikuttaa
yhteiskunnan pyrkimys tasa-arvoiseen kohteluun, jonka tulisi olla pddmadrdnd kaikilla teki-

joill4 ja toimijoilla lapi eri ekosysteemitasojen.

3.2 Kodin merkitys oppilaan arjessa

Koti on lapsen eldmin ja kehityksen kannalta keskeinen paikka, ja sen merkitys jatkuu lépi
elaman (Maittd & Rantala 2010, 66—67). Perheelld on aina oma taustansa ja menneisyytensa,
joka heijastuu perheen kiaytdntodihin ja lapseen (Siniharju 2003, 44). Perheen rakenne, dyna-
miikka ja arvot vaikuttavat myds lapseen ja ovat merkityksellisid lapsen psyykkisen hyvinvoin-
nin kannalta (Vaidndnen 2013). Neuropsykiatrisesti oireilevan lapsen vanhemmat kokevat usein
omaan vanhemmuuteen ja omaan jaksamiseen liittyvdd huolta, uupumista ja visymistd. Voi-
makas ja jatkuva huoli perheessd voi johtaa perheenjidsenten huonontuneeseen eldménlaatuun,
mielialaoireisiin ja yksindisyyteen. Psyykkinen kuormitus ja huoli voi vaikuttaa negatiivisesti
myds lapsen ja vanhemman viliseen vuorovaikutukseen. Nepsy-lapsien vanhemmat kokevat

myos syyllisyyttd muita vanhempia enemman. (Vuori ym. 2017.)
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Perhe eroaa myos tdysin muista instituutioista, koska silld on lapsen eldméissa ensisijainen emo-
tionaalinen rooli. Perheeseen liittyykin yleenséd hyvin erityisid tunnesuhteita. Perheen roolia ei
voida kuitenkaan ajatella tdysin muista sosiaalisista ympéristoistd irralliseksi, vaan ymparoivat
tekijét ja tapahtumat heijastuvat myds perheeseen. (Kronqvist, Kumpulainen 2011, 121-123.)
On tirkedd ottaa huomioon my6s vanhempien kokemuksia ja nikemyksid oppilaan kouluar-

jesta, koska Parikan (2010) mukaan vanhempien asiantuntijuus lapsen asioissa on kiistaton.

3.3 Kodin ja koulun valinen yhteistyo

Vaikka ensisijainen kasvatusvastuu on kodilla, voidaan timén vastuun ajatella jakautuvan myos
koulun kanssa. Vuoden 2013 oppilas- ja opiskeluhuoltolaissa nouseekin esille vahvasti kodin
ja koulun viélisen yhteistyon merkitys, joka korostuu erityisesti silloin, kun oppilas on tehoste-
tun tai erityisen tuen oppilas. Erityisen tuen oppilaan kohdalla yhteistyon merkitys kasvaa,
koska muun muassa oppilaan edistymisen seurantaa seka tuen tarpeen arviointia tulee toteuttaa
sadnnollisessd yhteistyossd kodin kanssa. Onkin tarkedd, ettd opettaja on tietoinen yhteistyota-
voista ja toimintamalleista, jotka liittyvit oppilaan tuen jirjestimiseen. (POPS 2014, 35-36,
66—68.) Kodin ja koulun yhteistyd on tirkedi ja sen on todettu olevan merkityksellistd lapsen
koulumenestyksen kannalta. Toimiva yhteisty6 vaikuttaa positiivisesti myos lapsen asenteisiin

koulua kohtaan. (Siniharju 2003, 1.)

Kun kodin ja koulun vilille kehittyy toimiva yhteistyd, jonka tavoitteena on tukea lapsen kas-
vuprosessia, voidaan puhua kasvatuskumppanuudesta (Launonen, Pohjola & Holma, 2004).
Latvalan (2012) mukaan kasvatuskumppanuuden syntyminen edellyttdd molemmilta kasva-
tustahoilta yhteistyotd ja yhteydenpitoa. Kumppanuus korostuu etenkin arviointi- suunnittelu-
ja toteutusvaiheissa. Kasvatuskumppanuuden ytimessé on perheléhtdinen yhteistyo, jossa perhe
ndhddén taysivaltaisena kumppanina ammattilaisten rinnalla. (Maatta 2010, 170.) Rantalan
(2002) tutkimuksen mukaan perheldhtdisen toiminnan ulottuvuuksina voidaan pitdé tiedon ja
vastuun jakamista, koko perheen hyvinvoinnin huomioimista, perheen asiantuntijuuden kunni-
oittamista sekd vanhempien mielipiteen kuulemista (Rantala 2002). Perheen kuuleminen ja asi-
antuntijuuden kunnioittaminen on tirked, koska ratkaisut parhaimpiin tuki- ja apukeinoihin
voivat useasti 10ytyd oppilaan vanhemmalta tai oppilaalta itseltddn. Vaikka vanhemmat ovat
lapsensa asioiden parhaita asiantuntijoita, ovat opettamisen asiantuntijat silti koulussa. Néiden
ndkokulmien tuleekin tdydentéa toisiaan, eikd sulkea toisiaan pois. Nakokulmien yhdistdminen

vaatii kuitenkin molemmilta osapuolilta avointa yhteisty6td. Vaikka eri osapuolien ndkdkulmat
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olisivatkin eridvié toisistaan, on yhteinen linja 16ydettdvé jostakin eri ndkdkulmien vilistd. Yh-
teisvastuullinen kasvatusasenne seké yhteiset nikemykset oppilaan edusta ovat 1dhtokohtia toi-

mivalle yhteistyolle. (Parikka 2017, 100.)

Toimivan yhteistyon pohjana on molemminpuolinen luottamussuhde, joka mahdollistaa myos
vaikeista ja kielteisistd asioista puhumisen (Robinson & Fine, 1994). Luottamus ei synny itses-
tddn esimerkiksi eri tietoteknisten laitteiden vilitykselld, vaan se edellyttda opettajalta ja van-
hemmalta vuorovaikutusta ja tutustumista (Lipponen & Lallimo, 2006). Luottamuksen raken-
tumisen kannalta vuorovaikutuksen tulee olla avointa, vaivatonta ja myonteisten viestien varaan
rakentunutta (Latvala 2006; Robinson & Fine, 1994). Tutustumista edesauttaa henkilkohtaiset
keskustelut vanhempien ja opettajan vélilld (Launonen ym. 2004). Muita onnistuneen yhteis-
tyon ominaisuuksia ovat muun muassa selkeét rooli- ja vastuualueet ja halu kehittdd omaa osaa-
mista. Myo6s luovuudelle ja innovatiivisuudelle tilan jéttdminen eri ratkaisuja mietittdessd voi

olla merkitsevédd onnistuneen yhteistyon kannalta. (Parikka 2017, 104-105.)

Vanhempien barometri -kyselysséd (2011) kavi ilmi, ettd noin puolet vanhemmista ajatteli kodin
ja koulun vilistd yhteisty6td olevan riittdvasti (Metso, 2011). Yhteistydn méérdédn ja onnistu-
miseen vaikuttaa myos se, millé tavoin yhteyttd pidetdin (Latvala 2013, 32). Useimmiten yh-
teydenpito ja yhteisty6 tapahtuu sédhkoisten vélineiden, palaverien, palautekeskustelujen, van-
hempainiltojen ja monialaisista asiantuntijoista koostuvien kokoontumisten vélitykselld (Pa-
rikka 2017, 101-105). Yhteydenpidon vilineiden tulisi olla tehokkaita ja niiden tulisi vastata
molempien osapuolien tiedonvilityksen tarpeisiin. Paperiset laput voivat olla hitaita ja epivar-
moja tiedonvélitysvilineitd ja esimerkiksi puhelinsoiton ajoittaminen niin, ettd se sopii molem-
mille osapuolille, voi olla haasteellista. Vanhempainillat ja —tapaamiset ovat tarkeitd, silld niissi
on mahdollisuus tutustua ja rakentaa myos luottamusta opettajan ja vanhemman vilille. (Lat-
vala 2013, 32.) Tapaamisiin liittyy kuitenkin ajankéyttoon liittyva haaste, koska neuropsykiat-
risesti oireileva lapsi voi tuottaa perheeseen kiirettd jo valmiiksi esimerkiksi eri hoitojen, pala-
verien ja terapioiden vuoksi. Tapaamiset onkin hyvé pitdé aina tarkoituksenmukaisina ja oppi-
laan asioita eteenpdin vievind, eikd kouluasioiden tulisi kuormittaa perhetté entisestddan. On op-
pilaan edun mukaista, ettd hén olisi mukana tapaamisissa, ja voisi ndin ollen my0s ilmaista

oman mielipiteensi. (Parikka 2017, 101-105.)

Yhteistyo kodin ja koulun vililld tapahtuu usein teknologiavilitteisesti esimerkiksi Wilma-jér-

jestelmidssd tehtyjen merkintdjen ja viestittelyn sekd tekstiviestien ja puhelinkeskustelujen
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avulla. Teknologiavilitteisten yhteydenpitovélineiden etuja ovat tiedonvaihdon nopeus, edulli-
suus, yksinkertaisuus ja helppous. (Kerdnen, Lamberg ja Penttinen. 2003, 2.) Wilmalla on mer-
kittdva rooli koulun ja kodin vilisessé yhteistyOssd, silld se on koko Suomen suosituin opetuk-
sen- ja kasvatuksen tydkalu, joka on kéytossé ldhes kaikissa Suomen kouluissa. Vain alle 1 %
alakouluikiisten lasten vanhemmista ilmoitti vuonna 2018, ettei sdhkoisid tyokaluja kéytetd yh-
teistyon vilineend (Suomen vanhempainliitto 2018, s. 33). Sanna Oinas (2020) tutki vaitoskir-
jassaan teknologiavilitteisen palautteen merkitysti oppilaan oppimisessa ja akateemisessa hy-
vinvoinnissa. Yliméérdistd tukea tarvitsevat oppilaat saivat hinen mukaansa muita enemmén
negatiivista palautetta. (Oinas 2020, 66.) Jatkuvalla negatiivisella palautteella oli Oinaan (2020)
tutkimuksen mukaan vaikutusta oppilaan heikkoon itsetuntoon ja koulumotivaatioon. Negatii-
vinen palaute vaikutti heikentdvisti myds vanhempien ja koulun vilisen luottamussuhteen ra-
kentumiseen. (Oinas 2020, 33, 82—85.) Kun yhteydenpito rakennetaan positiivisten viestien ja
mydnteisen vuorovaikutuksen varaan, on myds kielteisisti asioista keskusteleminen helpom-
paa. Opettajan on tirkedd kiinnittdd huomioita siihen, ettd yhteydenpidossa tulee esille myds
onnistumisia, hyvad kéytostd tai joitakin muita iloisia asioita koulupdiviin liittyen. (Latvala
2012, 33.) Pienienkin positiivisten asioiden huomioiminen on tirkeéda niin oppilaalle kuin ta-

mén vanhemmillekin (Parikka 2017, 101).

Yhteistyotd saattaa vaikeuttaa liian tiukasti omassa roolissaan ja ndikemyksessddn pysyminen,
muiden toimijoiden yli- tai aliarvostaminen, oman roolin korostaminen tai viheksyminen, tie-
don puute, epédrealistiset odotukset, yhteisen suunnitelman puuttuminen tai liika kiire. (Parikka
2017, 104-105.) Myds vanhempien passiivisuus haastaa usein yhteisty6td. Vanhempien mah-
dollinen passiivisuus voi johtua esimerkiksi siitd késityksestd, ettd kasvatusvastuu on ensisijai-
sesti koululla. Vastakohtana passiivisuudelle on opettajan tukahduttaminen jatkuvalla yhtey-
denpidolla ja vaatimuksilla, minkd voidaan nédhdé olevan seurausta vanhempien kasvaneesta
kiinnostuksesta koulua kohtaan. Vanhemmilla voikin olla koulua kohtaan suuret vaatimukset,
jotka saattavat aiheuttaa ristiriitoja koulun ja opettajan sekd vanhemman vélille. Vanhempien
ja opettajan vélisessd yhteisty0ssd saattaa ndkyd myds se, ettei opettajat ole saaneet tarpeeksi
koulutusta vanhempien kohtaamiseen ja yhteistyon tehokkaaseen kdynnistimiseen liittyen.
(Latvala 32, 39; Siniharju 2003, 27, 30-32, 49.) Rantala (2002) toteaakin, ettd yliopistojen kou-
lutuksessa tulisi kiinnittéd entistd enemman huomiota perhekeskeisten tietojen ja taitojen oppi-

miseen (Rantala, 2002).
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4 Nepsy-oppilas koulukontekstissa
4.1 Inkluusio

Inkluusio toimii tutkimuksen taustailmiond ja kontekstina, joka ohjaa eri ekosysteemien teki-
joiden toimintaa. Inkluusion késitettd tarkastellaan tdssd kappaleessa sekd ideologisista muu-

toksista syntyneend aatteena ettd mielipiteitd jakavana ilmiona.

1800-luvulta asti koulutus on usein perustunut segregaatiolle, eli eri sosiaalisten ryhmien toi-
sistaan erilleen sijoittamiselle. Erityisoppilaina pidetyt oppilaat siirrettiin omiin laitoksiinsa sa-
malla kun “normaalit” oppilaat opiskelivat tavallisissa kouluissa. Vihitellen tasa-arvoa ja ih-
misoikeuksia korostavat ajatukset alkoivat kuitenkin vaikuttamaan ihmisten ndkemyksiin. Mer-
kittdvimpana tekijoind toimivat YK:n vammaisten vuosikymmen (1983—-1992) sekd mydhem-
min laadittu vammaisten oikeuksien sopimus (2006), joka kielsi kaiken vammaisuuteen liitty-
vén syrjinnin. Sopimuksella pyrittiin takaamaan kaikille vammaisille tasapuolinen kohtelu elé-
min kaikilla osa-alueilla. Lisdksi Salamancan (1994) sopimuksessa médriteltiin kaikkien lasten
oikeudet paistd tavalliseen kouluun tuen tarpeista riippumatta (Moberg ym. 2015, 25-27; Ta-
kala, Aikds & Lakkala 2020). Aiemmasta yksilon henkilokohtaista ongelmaa ja poikkeavuutta
korostavasta ndkokulmasta siirryttiin 1dhemmas yhteiskunnallista ndkokulmaa, jossa vammai-
suus ndhdédn rajoittavan ympériston ja yhteiskunnan aikaansaannoksena. Uudenlaiset tasa-ar-
voa ajavat ideologiat saivat aikaan muutospyrkimyksen segregaatiosta kohti integraatiota. (Mo-

berg ym. 2015, 79.)

Koulutukseen liittyvé integraatio tarkoittaa yhtd yhteistd koulua, jossa erilaiset ja erilaisista
taustoista tulevat oppilaat muuttuvat yhdessid toimivaksi kokonaisuudeksi, missd kukaan ei
erotu joukosta negatiivisessa valossa. Kaikilla oppilailla on vammaisuudesta, uskonnosta, va-
rallisuudesta, kulttuurista, ithonvéristd, kielestd tai muista tekijoistd riippumatta oikeus tulla
kouluun. (Hakala & Leivo 2015, 10-11; Takala ym. 2020, 94.) Lansimainen koulutus onkin
pyrkinyt luomaan véhiten rajoittavaa kasvuympaéristod ilman laitoksia, erityiskouluja tai —luok-
kia. Samalla se on merkinnyt siirtymistd kokoaikaisesti laitoksessa annettavasta opetuksesta
osa-aikaiseen, yleisopetuksen yhteydessd annettavaan opetukseen. Koulutuksen integraatioon
liittyy oleellisesti inkluusion kisite, joka tunnetaan sloganista “yksi koulu kaikille”. Inkluusion
perustana ovat sosiaalinen oikeudenmukaisuus, demokratia ja tasa-arvo. Inkluusio ei rajoitu
koskemaan pelkdstdédn erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, silld tasa-arvon ja yhdenvertaisuu-
den toteutuminen edellyttéa kaikkien oppilaiden tasa-arvoista kohtelua. (Moberg ym. 2015, 72—
79.)



23

Integraatio ja inkluusio ei kuitenkaan tarkoita pelkéstiin fyysistd yhdessédoloa ja samaan luok-
kaan sijoittamista. Fyysisen integraation lisdksi on oleellista erottaa toiminnallinen, psykologi-
nen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio. Toiminnallinen integraatio pité4 sisillddn ope-
tusjarjestelyt, jotka takaavat kaikkien oppilaiden oppimisen tukemisen. Psykologinen ja sosiaa-
linen integraatio taas korostavat osallisuuden kokemuksen, positiivisten suhteiden ja yhteisol-
lisyyden merkitysté integraatiossa. Todelliseen integraation ja inkluusion toteutumiseksi vaa-
ditaan kaikki edelld mainitut osat. Yhteenkuuluvuudentunteet syntyvét arjen pienissd tilan-

teissa. (Moberg 2015, 11; Takala ym. 2020.)

Integraatio- ja inkluusio kisitteet sekoitetaan usein keskendén. Etenkin pohjoismaissa, joissa
integraatio ndhddan monitahoisena yksilitd muuhun véestoon yhdistdvéni ajatuksena, on ero
inkluusion ja integraation vélilld 1&hinnd akateeminen. Yhdysvalloissa integraatio tarkoittaa
kuitenkin usein pelkdstién fyysistd integraatiota, kun taas inkluusion l&htokohtana on opiske-
lupaikan sijasta sellainen opetus, jossa kaikilla oppilailla on mahdollisuus oppia omista 1dhto-

kohdistaan huolimatta. (Moberg 2015, 77; Takala ym. 2020, 8.)

Inkluusio-ajatus on aina jakanut mielipiteitd, mutta etenkin viime vuosina se on noussut suu-
reksi puheenaiheeksi. Keskustelua ovat lisdnneet etenkin erityisoppilaiden kasvanut maéré, re-
sursseissa koetut puutteet sekd nyky-yhteiskunnassa eldvien oppilaiden vaikeuksien monimut-
kaistuminen. Nykypdivénd onkin tavallista, ettd luokalla on useita tukea tarvitsevia oppilaita.
(Takala ym. 2020, 52, 120.) Neuropsykiatristen hdirididen méaré on lisdéntynyt diagnosoinnin
myo6ta ja niitd pidetddnkin oppilaan opiskelutoimintakykyyn vaikuttavista hédirioryhmistd mer-
kittavimpind (Parikka ym. 2017, 7). Valtion varojen resursointiin taas vaikuttaa aina vallitseva
ideologinen ajattelumalli. Nykypdivénd rahoituksen taustalla nékyy aiempaa enemmén mark-
kinataloutta ja kustannustehokkuutta korostava ideologia, miké on aiheuttanut pdittdjien vélista
kamppailua luokkien koosta ja tukijirjestelyihin kdytetyistd resursseista. (Jussila 2006 47-51;
Laakso ym. 2022, 27; Takala 2020, 38.) Inkluusiossa puhututtaa paljon myos se, sopiiko yleis-
opetuksen luokka kaikille oppilaille laajoistakaan tukijérjestelyistd huolimatta. Tutkimusten
mukaan esimerkiksi autisminkirjon oppilailla on hyvin omalaatuisia tarpeita, jotka voivat olla
vaikeaa tai jopa mahdotonta tiyttda yleisopetuksen luokassa (Warnock & Norwich 2010; Wing
2007). Inkluusiota puolustavien mielesti erilliset erityiskoulut ja —luokat ovat eriarvoistavia ja
oppilaiden negatiivista leimaamista aiheuttavia ja kaikkien yhteiseen kouluun pyrkiminen on
tasa-arvon kannalta ehdoton toimenpide. My0s valtiollinen integraatioideologia puolustaa in-

kluusiota korostavaa ndkemystd. (Moberg 2015, 77.)
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Yhdeksi inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen liittyvéksi ongelmaksi on noussut se, etti in-
kluusio edellyttdd koulujen toimintakulttuureihin suuria muutoksia (Takala ym. 2020, 16).
Etenkin opettajien keskuudessa on noussut vastakkaisia ajatuksia, jotka korostavat tunteiden
sijaan jarked. Heiddn mukaansa inkluusio ajatuksena on kaunis, mutta kdytdnnon toteutuksena
mahdoton. Opettajakunnan mukaan inkluusion tavoitteluun liittyy toisinaan ylivoimaisia vai-
keuksia. Inkluusion kannalta oleellista onkin tarkastella oikeudenmukaisuusndkemyksen ja tar-
vendkemyksen samanaikaista toteutumista: onko mahdollista opettaa kaikkia oppilaita yhdessa
niin, ettd kaikki oppilaat saavuttavat hyvit oppimistulokset? (Moberg ym. 2015, 78.) Merkit-
tavd muutos liittyy my06s opettajien yksilokeskeistd ja toimintavapautta korostavaan toiminta-
kulttuuriin, joka inkluusion my&td on muuttunut enemmén yhteistyotd, moniammatillisuutta ja
yhteisopettajuutta korostavaksi (Takala ym. 2020, 16). Liséksi nepsy-oppilaiden huomioiminen
ja kohtaaminen vaativat opettajalta hdirididen tuntemista seké tietoa ja taitoa niiden tukemiseen
liittyvistd kdytdnndistd. Tama voi aiheuttaa opettajassa epavarmuutta ja jopa pelkoa siité, ettd

oma osaaminen ei riitd. (Parikka ym. 2017, 7.)

Opetushallitus madrittelee perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) perus-
opetuksen toteuttamisesta. Kyseisessd asiakirjassa inkluusio mainitaan ainoastaan kerran pe-
rusopetuksen tehtidvai kisittelevasséd luvussa: “Perusopetusta kehitetdéin inkluusioperiaatteiden
mukaisesti” (Opetushallitus 2014). Asiakirjassa ei erikseen anneta tulkintaa sille, miten ja missi
inkluusio tulisi toteuttaa. Vaikka tima antaakin paljon joustovaraa eri paikkakunnille ja kou-
luille, aiheuttaa se myos vidistimétti lapsia ja nuoria eriarvoistavia rakenteita ja jarjestelyja.

(Takala ym. 2020, 15.)

4.2 Tuen toteuttaminen

Koulussa on pyrkimyksené vahvistaa oppilaan taitoja erilaisten tukitoimien avulla. Tukitoimien
avulla pyritdén joko muuttamaan toimintaympéristda taitopuutteiden ndkdkulmasta vihemmaén
haitalliseksi tai opettamaan ja vahvistamaan lapsen riittdméttomié taitoja. Ennen tukitoimien
jarjestdmisté tulee arvioida lapsen arjen toimintakykyéd mahdollisimman monipuolisesti. (Aho-
nen 2019, 354-359.) Oppimisen tukeminen tulee kohdistaa kaikille koulun oppimisymparis-
toille. Oppimisymparistd tarkoittaa Fraserin (1998, 3) mukaan sosiaalista, psykologista ja pe-
dagogista kontekstia, jossa oppiminen tapahtuu. Usein oppimisymparistéjen yhteydessd puhu-
taan my0s fyysisestd oppimisympéristdstd, jolla tarkoitetaan yleenséd konkreettisia luokkahuo-
nejérjestelyjd tai oppimisessa hyddynnettdvid vilineitd, kuten nystyrityynyjd ja kuulosuo-

jaimia. (Piispanen 2008.) Tarkoituksena on, ettd eri oppimisympéristét yhdessd muodostavat
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pedagogisesti monipuolisen ja joustavan kokonaisuuden (POPS 2014, 31). Tuen jirjestimista
maédrittelee perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) lisédksi my0s siithen pohjautuva koulu-
kohtainen opetussuunnitelma. Tdmén ohella my0s yhteisesti laadittu koulun toimintasuunni-

telma maédrittelee koulun toimintatapoja (Nousiainen & Piekkari 2007).

Nepsy-oppilaat hyotyvéit muiden oppilaiden tavoin niin koko kouluyhteis66n suunnatuista kuin
yksilokohtaisestakin oppilashuollosta (Parikka 2017, 99). Suomen koulujérjestelméssi neuro-
psykiatrisen hdirion diagnoosi ei mairitd koulupolkua eiké hiirio ole edellytyksend tuen saami-
selle (Honkasilta ym. 2014, 315). Haasteiden ja tuen tarpeen ilmetessé tulee perusopetuksen
opetussuunnitelma perusteiden (POPS 2014) mukaan jokaiselle oppilaalle tarjota riittdvéad kou-
lunkéynnin ja oppimisen tukea varhaisessa vaiheessa, jotta ongelmat eivét ehdi monimuotoistua
tai syventyd. Oppilaan saaman tuen tulee olla pitkéjdnteisesti suunniteltua, joustavaa seké tuen
tarpeeseen ja sen muuttumiseen mukautuvaa. Tuen tarve vaihtelee oppilaasta toiseen: toisille
riittdd tilapdinen, yhden tukimuodon tuki, kun taas toisilla tarve saattaa olla jatkuvaa ja voima-
kasta sekd koostua useammasta tukimuodosta. Tuki toteutetaan usein moniammatillisena yh-
teistyOnad eri ammattihenkildiden kanssa. (POPS 2014, 14, 61-77; Sandberg 2018, 84.) Mukana
voi olla oman opettajan lisdksi my0s esimerkiksi erityisopettaja, koulukuraattori, koulupsyko-
logi, rehtori tai terveydenhoitaja. My0s oppilaan vanhemmilla on suuri rooli tuen suunnittelu-

ja toteutusvaiheessa. (POPS 2014, 14, 61-77.)

Vuonna 2010 siirryttiin ensimmdista kertaa kolmiportaisen tuen jdrjestelméin, jossa oppilaiden
tukea voidaan tarpeen vaatiessa lisdtd asteittain siirtimélld oppilas ensin yleisen tuen piiristd
tehostettuun tukeen ja siitd edelleen erityiseen tukeen. Tuen portaissa edettdessd tuen miira ja
intensiteetti kasvaa. Tuen tarvetta on seurattava ja arvioitava sdannollisesti, jotta tuki voidaan
péivittad vastaamaan oppilaan todellista tuen tarvetta. Oppilaalle jérjestettiva tuki kirjataan hi-

nen oppimissuunnitelmaansa. (POPS 2014, 61-64; Takala ym. 2020, 15.)

Oppilaiden tuen tarpeeseen pyritddn aluksi vastaamaan yleisen tuen avulla. Yleisesséd tuessa
voidaan hyddyntda ldhes kaikkia perusopetuksen yksildllisid tukimuotoja, kuten tukiopetusta,
osa-aikaista erityisopetusta, ohjausta ja pedagogisia ratkaisuja. Eriyttdminen on tirkeé osa op-
pimisen ja koulunkdynnin vaikeuksien ehkdisya, silld sen avulla pyritddn huomioimaan oppi-
laiden viliset kehitykselliset ja yksilolliset erot. Eriyttiminen voi tapahtua seké ylospéin vai-
keustasoa nostamalla ettd alaspéin sitd laskemalla. Se voi koskea seké opiskelun laajuutta ettéd
syvyyttd ja sitd voidaan toteuttaa tyOtapoja, opetettavaa sisdltod, tehtivimairad, apuvélinteita,

ryhmittelyjé ja opetusmateriaalia sddtelemalld. (Parikka ym. 2017, 96-97; POPS 2014, 30, 62—



26

63.) Koulu- ja luokkatasolla toteutettavat tukitoimet taas liittyvat esimerkiksi positiiviseen pa-
lautteeseen luokkahuoneessa, selkeisiin ohjeisiin, siirtymatilanteiden ennakointiin tai oppimis-
ympériston muokkaamiseen. Ndmaé ratkaisut tukevat nepsy-oppilaiden lisdksi myds sellaisen

oppilaan koulunkdyntié, jolla ei ole siihen liittyvid erityisid haasteita. (Parikka 2017, 108.)

Mikali koulun aikuisilla, huoltajilla tai oppilaalla itselldédn nousee koulunkdyntiin liittyva huoli,
on tilannetta syytd kdyda yhdessi 14pi. Jos todetaan, ettd oppilas ei parjdd yleisen tuen piirissa,
voidaan hénelle tarjota pedagogiseen arvioon perustuen tehostettua tukea. Tehostettu tuki on
luonteeltaan pitkdjanteisempdd ja vahvempaa kuin yleinen tuki. Tehostetussa tuessa voidaan
hyodyntdd kaikkia muita perusopetuksen tukimuotoja, paitsi erityisen tuen padtdstd vaativaa
erityisopetusta tai oppiaineiden oppimaidrien yksilollistdmisti. (Parikka 2017, 97-98; POPS
2014, 63.)

Mikali tehostettu tuki ei riitd tukemaan oppilaan koulunkdyntid tarpeeksi hyvin, toteutetaan pe-
dagoginen selvitys erityisen tuen tarpeesta (Parikka 2017, 98; POPS 2014, 66). Erityinen tuki
eroaa tehostetusta tuesta siten, ettd ainoastaan erityisen tuen oppilaalle oppiaineiden yksil6llis-
tdminen on mahdollista. My0s erityisluokalla opiskelu edellyttdé erityisen tuen paitostd. Eri-
tyisen tuen piiriin siirtyvélle oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jarjestdmista kos-
keva suunnitelma (HOJKS). Opetus voi perustua erilaajuisiin oppimairiin, painoalueisiin tai
oppiméirdn pidentdmiseen. (Parikka 2017, 98-99; POPS 2014, 66—-70.) Kun oppilaan tuen
tarve on erityisen suuri ja taustalla on vaikeaa oireilua, puhutaan vaativasta erityisen tuen tar-
peesta. Ndistd oppilaista kdytetddn myos nimitystd VIP-oppilaat (Very Important Person). Toi-
set erityiskoulut tai -luokat voivat olla keskittyneitd vaativan erityisen tason opetukseen. (Ope-

tushallitus 2022.)

Tyypilliset nepsy-oppilaan haasteet liittyvat toiminnanohjaukseen, sosiaaliseen vuorovaikutuk-
sen, arjen hallintaan ja kuormittumiseen. Toiminnan ohjaamisen kehittamiseksi tukea on suun-
nattava oppimisympdriston toimivuuteen, ohjeiden selkeyteen, ennakointiin, varasuunnitel-
mien suunnitteluun seké pysyvéin ja toimivaan struktuuriin. Oppimisen helpottamiseksi oppi-
laita tulee auttaa erilaisten muisti-, oppimis- ja opiskelustrategioiden kdyttoon ottamisessa.
Apuna voi kayttda erilaisia toiminnanohjausta tukevia sovelluksia sekd osatehtiviksi jaettuja

kuvallisia ohjeita arkisista toiminnoista. (Karhu 2018, 42; Parikka ym. 2017, 147.)

Neuropsykiatrisiin héiridihin liittyy usein sosiaalisiin tilanteisiin liittyvét haasteet, kuten tun-

teiden séddtelyn ja tunnistamisen vaikeudet sekd sosiaalinen kompelyys. Sosiaalisiin tilanteisiin
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kohdistuvan tuen tulee olla sddannollistd ja padmaéadritietoista harjoittelua arjen tilanteissa. (Pa-
rikka 2017, 155-168.) Sosiaalisten tilanteiden ja vuorovaikutustaitojen harjoittelu voi kohdis-
tua esimerkiksi tunteiden ja eleiden tunnistamiseen kuvien ja draaman avulla (Opetushallitus
2014, 100). Omien tunteiden sdételyn harjoittelemisessa apuna toimii aikuinen, joka osaa sa-
noittaa oppilaalle tunteet ja auttaa lasta niiden késittelemisessi. Tunteiden hallinnan harjoitte-
lemiseksi opettajan kannattaa panostaa luokan yhteisiin rauhoittumiskeinoihin ja ristiriitatilan-
teiden huolelliseen selvittimiseen. Koska vastavuoroisuus toimii sosiaalisen toiminnan ehtona,
kannattaa luokassa harjoitella oman vuoron odottamista, puheenvuoron pyytamistd seké toisen

kuuntelemista ja arvostamista. (Parikka 2017, 155-168.)

Neuropsykiatrisiin hdiridihin liittyy toisinaan vaikeus hahmottaa aikaa, sen kulumista tai kel-
lonaikoja, miké on pienille oppilaille jo tavallisestikin haastavaa. Oppilaiden kanssa onkin tér-
kedd sddannollisesti kdyda 1api pdiva- viikko- ja kuukausijarjestystd sekd ylldpitdd vahvaa struk-
tuuria kouluarjessa. My®os tilan ja arjen hallintaan liittyvit vaikeudet ovat ajanhallinnan ohella
tyypillisid haasteita. Néihin voi vaikuttaa esimerkiksi luokkatilan jirjestelméllisyydelld ja sel-
keydelld. Omien tavaroiden ja koulutarvikkeiden huolehtimisessa apuna voi toimia erilaiset
muisti- ja tarkistuslistat. Nepsy-lapsien koulunkéynnin tukemisessa voi lisdksi hyddyntdé jak-
samisen tukemista riittdvilld tauoilla, tekemisen oikeanlaisella ajoittamisella sekd oppituntien
vireystilaa ylldpitavélld rytmittdmiselld. Vireystilan séddtelyéd ja tarkkaavuuden ylldpitdmisté
voidaan parantaa myos erilaisten sallittujen pienten tehtdvien avulla, joiden aikana oppilas paa-
see hallitusti litkkumaan luokassa. Sditelyyn on myds olemassa erilaisia apuvilineitd, jotka
auttavat oppilasta kohdistamaan ja ylldpitdmédn omaa tarkkaavaisuuttaan. (Parikka 2017, 177—

180.)

Nepsy-oppilaiden tuen tarve on yksildllistd, koska neuropsykiatrisiin hiiridihin voi liittyd hyvin
vaihtelevia oireita. Nepsy-oppilaat saattavatkin tarvita tukea muille oppilaille itsestdén selvil-
lakin osa-alueilla. Tukitoimet tulee muotoilla aina kunkin haasteen mukaisesti. Monesti esimer-
kiksi ongelmallinen kéyttdytyminen liittyy ennemmin tarvittavan taidon puutteeseen kuin ta-
halliseen hdiriokdyttaytymiseen. Tukea toteuttaessa on muistettava, ettd muutos vaatii aikaa ja
karsivallisyyttd. Lahivuosien visio inkluusiosta ja koulusta onkin selked: jokainen tukea tarvit-
seva oppilas voi oppia, kidyda koulua turvallisesti seké saada tarvitsemaansa tukea koulunkédyn-
nissddn. Neuropsykiatrisia hdiriditd omaavien oppilaiden kohdalla tima tarkoittaa sitd, ettd hai-

rididen kuntoutus tapahtuu arjessa, omassa luokkahuoneessa. (Parikka ym. 2017, 7, 146.)
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4.3 Opettajan ammattitaito

Opettajan tyon keskidssé on sekéd oppilaiden yksilollinen ettd opiskelijaryhmien yhteisollinen
tukeminen (Husu & Toom 2016, 9). Opettajalla on suuri merkitys myonteiseen koulukulttuu-
riin, oppimisprosesseihin ja —tuloksiin vaikuttamisessa sekd hyvien vuorovaikutussuhteiden
luomisessa luokkahuoneessa (Lakkala & Kyré-Ammild 2018, 30). Opettajan ammattitaidolla

on siis suuri merkitys kouluarjessa.

Moilasen (2001) mukaan juuri teorian ja kdytdnnon haasteet aiheuttavat ristiriitoja tuoreelle
opettajalle, silld kdytdnnon tilanteet ovat vaihtelevia ja monisyisid, eiké teoreettinen, oppikir-
joissa jisennellysti esitetty tieto yleensé tarjoa suoraa vastausta tilanteen ratkaisemiseen (Moi-
lanen 2001, 70-73). Jyrhama ym. (2006) kiyttivit teorian ja kdytdnnon tiedosta kisitteitd ai-
neenhallinnallinen tieto sekd pedagoginen tieto. Opettajan ammattitaitoon kuuluu taito ohjata
opetustapahtumaa niin, ettd oppiminen on optimaalista. Tdmin toteutumiseksi aineenhallinnal-
lisen tiedon ja pedagogisen tiedon tulee sulautua yhteen parhaalla mahdollisella tavalla. (Jyr-
hdma ym. 2016, 17.) Esimerkiksi opetuksen eriyttimisessé tarvitaan tietoa ja taitoa vaihtelevien
opetusmenetelmien- ja strategioiden hyddyntdmisestd. Samalla tarvitaan my0s ymmérrysté ja

osaamista heikompien oppilaiden kohtaamisesta ja tukemisesta. (Takala ym. 2020, 17.)

Asiantuntijana opettaja ei jdmahdé paikoilleen vaan jatkaa ammattitaitonsa kehitystyoti. Ny-
kyadn puhutaankin paljon eldméinmittaisesta oppimisesta, joka koskee my0s opettajia (Jyrhdma
ym. 2016, 17). Asiantuntijuutta voidaankin pitdd prosessina, jossa toimitaan jatkuvasti oman
kompetenssin ylédrajoilla omaa tietotaitoa kehittden ja omaa tydskentelyé tarkastellen (Husu &
Toom 2016, 9; Tynjdla 2006, 116—117, 160—161). Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta
opettajan kannattaakin hakeutua esimerkiksi tdydennyskoulutuksiin (Jyrhdma ym. 2016, 27).

Opettajan yksilollisid tekijoita tarkasteleva suuntaus korostaa opettajan asiantuntijuuteen liitty-
véd, ajan saatossa kehittyvéd hiljaista ja intuitiivista tietoa. Usein juuri hiljainen tieto erottaa
aloittelevan opettajan kokeneemmasta. Hiljaisen tiedon ansiosta opettaja osaa toimia jousta-
vasti ja tehdd pedagogisesti oikeita ratkaisuja erilaisissa tilanteissa. Hiljainen tieto on usein
juurtunut niin vahvasti opettajan toimintaan, etti sitd on haastavaa selittdd tai avata muille.
(Cantell 2010, 6; Tynjdla 2006, 102—103; Virtanen 2013, 32-33.) Oleellista on kuitenkin muis-
taa, ettd hiljainen tieto ei aina tarkoita samaa kuin oikea tieto. Kéytdnnon toimintaan ja esimer-
kiksi oppilaan tuen suunnitteluun vaikuttavat aina opettajan henkilokohtaiset kisitykset ja asen-

teet. (Takala ym. 2020.) Tastd syystid inklusiivisen opettajuuden keskiosséd onkin opettajan kyky
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arvioida ja reflektoida jatkuvasti tyGtdan sekd muokata toimintatapojaan ja opetustaan sen mu-

kaisesti (Jyrhdami ym. 2016, 17, 27).

Opettajan ei kuitenkaan tarvitse jidda yksin oman ammattitaitonsa varaan tyossddn. Opettajan
tyOssd korostuukin eri asiantuntijoiden vélinen yhteistyd, jota kutsutaan moniammatilliseksi
yhteistyOksi. (Takala ym. 2020, 17.) Eri asiantuntijoiden kanssa tapahtuvasta yhteistyosta saa-
daan monia nidkokulmia huomioivaa ja ajankohtaista tietoa siihen, millaista tukea oppilas tar-
vitsee, sekd mitkd ovat parhaita apuvélineitd ja toimivimpia tukimuotoja (Parikka 2017, 104—
105). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) mukaan moniammatilli-
nen yhteistyd on tdrkedssd roolissa muun muassa oppilaan tuen suunnittelussa ja opintojen ni-
velvaiheissa. Moniammatillisen yhteistyon osapuolia ovat yleensa luokanopettajat, erityisopet-
tajat, koulukuraattorit, koulupsykologit ja terveydenhoitajat. Myos koulussa oppimista ja hy-
vinvointia tukeva oppilashuoltoryhmi muodostuu moniammatillisesta yhteistyostd. Toisaalta
yhteisty6 voi ndkyd my0s eri koulutusasteiden ja koulujen vilisend yhteistyoni. (Kykyri 2007;
Parikka 2017, 104-105.) Moniammatillinen yhteisty6 voi ulottua my6s koulun ulkopuolisten
asiantuntijoiden ja palveluiden piiriin. Esimerkiksi erikoissairaanhoidon ja koulujen viélilld on
nykyisin enemmén yhteistyoté: jalkautuvalla sairaalakoulun erityisluokanopettajalla on mah-
dollisuus luvan saatuaan tulla kouluun arvioimaan nuoren haasteita. (Lamsa ym. 2018, 128.)
Moniammatillisen yhteistyon sujuminen edellyttdd jokaisen osapuolen erityisosaamisen tunnis-
tamista, yhteisesti sovittuja sddntdjad ja riittdvad vuorovaikutusta. Opettajan oman jaksamisen
kannalta on tirkedd hyodyntdd muiden ammattilaisten tietoa, kokemuksia ja taitoa haastavien
oppilaiden ja tilanteiden kohdalla. Vaikka kokonaisvastuu jakautuukin eri osapuolten kesken,
on opettaja usein yhteistyon kdynnistdjd ja organisoija. Tama vaatii opettajalta yhteistyotaitoja

sekd luopumista kaikkivoipaisuuden taakasta. (Luukkainen 2004.)

4.4 Oppilaiden kohtaaminen osana opettajan tyota

Koska opettajan ammatti on ihmissuhdetydta, liittyy ammattitaitoon oleellisesti taito luoda po-
sitiivisia suhteita eri ihmisiin ja ihmisten viélille. Kuten kaikkien 1dheisten ihmissuhteiden, my0ds
opettajan ja oppilaan vélisen suhteen perusta on mieltymys ja luottamus. Oppilaat tuntevat kuu-
luvansa kouluun silloin, kun opettajat ilmaisevat [ampdé ja osallisuutta kohtelemalla oppilaita
huolehtien ja osoittamalla olevansa mielissddn siité, ettd oppilas on heididn luokallaan. Kun
opettajat ovat luotettavia tuen lihteitd vaikeinakin aikoina, oppilaat tuntevat olevansa yhtey-
dessd opettajiinsa ja turvassa koulussa. (Furrer ym. 2014, 105.) Silloin kun opettajat kohtelevat

oppilaita kunnioittavasti ja etsivit, kuuntelevat ja arvostavat heiddn mielipiteitddn, ovat oppilaat
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myds halukkaampia sitoutumaan oppimiseen liittyvdin kovaan tyohon (Reeve & Jang 2006,
215-216). My®ds opettajan tunnedly on tdrkeédssd roolissa opettajan tydn emotionaalisesta ulot-
tuvuudesta katsoen. Opettajan on esimerkiksi tdrkedéd osata havainnoida muiden ihmisten tun-
teita ilman sanoja, silld yleensé viestit tunteista vélitetddn non-verbaalisesti. Tunnedlyn ndko-
kulmasta empaattisuus nousee tirkeimmaéksi tunnedlyn ominaispiirteeksi, ja sen voidaan aja-

tella olevan opettajan tyon ydinominaisuus. (Virtanen 2013, 211.)

Oppilas voi saada hiiri6lle tyypillisen kdyttdytymisen vuoksi negatiivista palautetta ymparilld
olevilta ihmisiltd, etenkin jos ymmarrystd héiriotd kohtaan ei ole. Jos oppilas kokee epdonnis-
tuvansa tehtivissa ja sosiaalisissa tilanteissa toistuvasti, voi hinen itseluottamuksensa ja moti-
vaationsa koulua kohtaan heikenty&. (Ahonen 2019, 354-359.) Itseluottamuksen ja motivaation
parantamiseksi opettajan kannattaa toteuttaa positiivisen pedagogiikan kaytint6ji. Opettajalla
onkin padvastuu mydnteisen ilmapiirin rakentamisesta koulussa. On hyvé muistaa, ettd opetta-
jan kéyttaytymismallit ja esimerkki tarttuvat my0s oppilaisiin. Myonteisyyteen keskittyminen
vaikuttaa my0s oppilaiden emotionaalista hyvinvointia tukeviin luokka- ja koulukdytdntoihin.
Esimerkiksi ilmapiirin myonteisyyteen panostaminen lisdd oppilaiden kouluiloa, silld kouluun
on mukavampi tulla, kun vastassa on hyvéantuulinen ja hyviksyva luokkayhteiso. Positiivisella
kasvatuksella ja pedagogiikalla voidaan luoda kouluun mydnteinen ja voimavaroihin perustuva
toimintakulttuuri, joka keskittyy oppilaasta 10ytyviin kykyihin ja vahvuuksiin. (Leskisenoja
2017, 27-29, 33.) Hyvinvoivat oppilaat saavat my0s tutkitusti normaalia parempia arvosanoja,
ja heilld on myo6s vahiten poissaoloja koulusta (Howell 2009). Voidaan siis ajatella, ettd ne
taidot ja ajattelumallit, jotka edistdvit oppilaan luonteenvahvuuksia, my0nteisid ihmissuhteita
ja tunteita, edistidvit my0ds heidén oppimistaan ja menestymistién koulussa (Leskisenoja 2017,

33).

Jokainen oppilas on yksild, jolla on erilaisia vahvuuksia seki tapoja toimia ja oppia. Oppilaiden
kannalta on hyodyllistd, mikéli opettaja osaa tunnistaa oppilaidensa vahvuuksia ja antaa tilaa
niiden kehittdmiselle. Myo0s tuki tulee suunnitella siten, ettd se huomioi oppilaan henkil6koh-
taiset vahvuudet ja tukee hdnen myoOnteistd kdsitystinsé itsestddn. Oppilaiden erilaisuus kan-
nattaa ndhda rikkautena, joka tarjoaa mahdollisuuksia monipuolisen opetuksen ja tuen toteutta-
miselle. (Parikka 2017, 94; POPS 2014, 61.) Kaiken toiminnan ja opetuksen yksildllistiminen
vaatii lisnéoloa, aikaa, halua ja liheisyytti opettajalta oppilasta kohtaan (Fischbein ja Osterberg
2009). Tarpeeksi laajat mahdollisuudet oppimiseen sekd koulunkdyntiin liittyvét onnistumisen
kokemukset ovat tarkeitd my0Os oppilaan itsetunnon ja motivaation kannalta (Parikka 2017, 94;

POPS 2014, 61).
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5 Tutkimusongelmat

Tutkimuksessa tarkastellaan nepsy-oppilaan sekd tdmén vanhemman ja opettajan kokemuksia
kouluarjesta. Aiempien tutkimusten perusteella kiinnostavimmiksi kouluarjen ilmidiksi valit-
tiin diagnosointiprosessi, kodin ja koulun vilinen yhteisty0, oppilaiden erityispiirteet, koulussa
tapahtuvat kohtaamiset, tukitoimet ja inkluusioon liittyvit kokemukset. Naihin teemoihin liit-
tyvien kokemusten, ndkemysten ja toiveiden tutkimiseksi paddyttiin seuraaviin tutkimuskysy-
myKksiin:
1. Miten nepsy-oppilaan vanhempi ja opettaja kokevat
a. oppilaan diagnosointiprosessin?
b. kodin ja koulun vilisen yhteistyon?
2. Miten nepsy-oppilas, hinen vanhempansa ja opettajansa kokevat:
a. oppilaan erityispiirteet?

b. oppilaan kohtaamisen koulussa?

e

oppilaan tukitoimet koulussa?
d. inklusiivisen opetuksen ja sen toteutumisen?

Vaikka Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisessa tutkimuksessa korostuukin hypo-
teesittomuus ja tutkija muodostaa tulkintojaan vasta aineistosta nousevien nikemysten perus-
teella, voidaan silti aiemman tutkimuksen perusteella tehdd jonkinlaisia ennakko-oletuksia.
Oletukset ovat myos vaikuttaneet tutkimuskysymysten valintaan ja muotoutumiseen. Ensim-
méinen tutkimuskysymys koskee diagnosointiprosessia, johon aiempien tutkimusten perus-
teella liittyy todennékoisesti jonkinlaisia haasteita ja hidasteita. Diagnosointiprosessia tutki-
malla pyritddn tuomaan esille siihen liittyvia tekijoitd sekd koulun ettd yhteiskunnan tasolla.
Mahdollisista haasteista ja onnistumisista puhuminen on tdrkedd, jotta diagnosointiin liittyvaa
prosessia voidaan tulevaisuudessa kehittdé. Toinen tutkimuskysymys koskee yhteistyotd, koska
alemman teorian pohjalta voidaan olettaa, ettd yhteistyon merkitys ja siithen liittyvien haastei-
den miird kasvaa, kun kyseessd on nepsy-oppilas. Yhteistyotd tutkimalla pyritdén lisddméaéan
tietoa siitd, minkélaista yhteistyon tulisi olla, jotta se tukisi nepsy-oppilaan koulunkdyntid mah-
dollisimman hyvin. Hiiridihin liittyvid erityispiirteitd tutkimalla taas halutaan lisdtd ymmar-
rystd erityispiirteiden moninaisuudesta ja ndin vaikuttaa muun muassa ihmisten keskuudessa
vallitseviin stereotypioihin. Kohtaamisiin taas liittyy ennakko-oletuksia siitd, ettd nepsy-oppi-

laat kohtaavat jonkin verran negatiivista suhtautumista paitsi opettajan myos oppilaiden taholta.
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Kouluarjessa tapahtuvien kohtaamisten tutkimisen tarkoituksena on lisitd tietoa kohtaamisten
merkityksestd ja siithen osallistuvien osapuolten taustalla vaikuttavista ajatuksista, toiveista ja
peloista. Viimeinen tutkimuskysymys ja samalla koko tutkimuksen taustalla vaikuttava ilmio
inkluusio tulee aiempaan teoriaan pohjautuvien ennakko-oletusten perusteella jakamaan mieli-
piteitd ja herdttimaan ajatuksia. Inkluusioon liittyvid kokemuksia tutkimalla pyritdén tarkaste-
lemaan niitd muutoksia, joiden avulla inkluusion toteuttaminen onnistuisi parhaalla mahdolli-
sella tavalla. Tutkimuksen yleisend tavoitteena on lisdtd eri osapuolten vélistd ymmarrysta ja

havainnollistaa eri osapuolten toiminnan taustalla vaikuttavia tekijoita.

6 Tutkimusmenetelma

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, silld pyrimme haastattelujen kautta saamaan syviluotaa-
vaa ymmarrystd osallistuneiden kokemuksista. Laadullisella aineistolla tarkoitetaan pelkiste-
tysti aineistoa, joka on omalta ilmiasultaan tekstid. Usein laadullisella tutkimuksella voidaan
saavuttaa kuvailevampaa tietoa, kuin maarélliselld eli kvantitatiivisella tutkimuksella. Laadul-
lista tutkimusta kéytetddnkin usein silloin, kun halutaan tietdd ihmisten asenteista, ajatuksista,
uskomuksista ja toiveista tarkemmin ja kuvailevammin. (Eskola & Suoranta, 1999 13-20). Laa-
dullisen tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille esimerkiksi tietyn ryhmén nédkemyksii tie-
tyssd kontekstissa koetuista kokemuksista ja elavéstd elamésti tutkittavien omalla kielelld esi-
tettynd (Syrjdld & Numminen 1998, 80-81). Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema on
myds vapaampi, ja tukijan on mahdollista suunnitella tutkimusta joustavammin (Eskola & Suo-

ranta, 1999 13-20).

Tama tutkimus on luonteeltaan myds tapaustutkimus. Tapaustutkimus on laadullinen tutkimus-
strategia, joka pyrkii tutkimaan tietyssd ympéristossd toimivaa ihmisté tai tapahtumaa hankki-
malla siitd monipuolista tietoa. Tapaustutkimusta voidaan pitdd perusteellisena ja tarkkapiirtei-
send kuvauksena tutkittavasta ilmidsté ja olosuhteista, jotka ovat vaikuttaneet tapaukseen. Ta-
paustutkimuksen tavoitteena on ymmartdd ilmiotd syvillisesti seké tarkastella niitd olosuhteita,
jotka johtivat siihen, millainen kyseinen tapaus silld hetkelld on. (Laine, Bamberg & Jokinen
2007, 9—-12.) Tapaustutkimus voi kohdistua yhden tai useamman tapauksen tutkimiseen (Eskola
& Suoranta 1998, 49). Vaikka tapaustutkimuksessa tilastollinen yleistdminen ei ole mahdol-
lista, voi eri tapauksista ja yksiloistd silti 16ytyd yhdistdvia tekijoitd, joiden avulla tutkija voi

16ytad yleistettdvia tuloksia (Metsémuuronen 2003, 171).
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Tutkimus voidaan néhdd tutkimusmetodologialtaan fenomenologisena, koska tutkimuksessa
korostuu yksildiden oma merkityksenanto eri ilmidille (Kiviniemi 2010, 76). Fenomenologi-
assa ilmiditd pyritddn tarkastelemaan sellaisina kuin ne ovat huomioiden samalla erilaisissa
kulttuuripiireissa eldvien ihmisten keskenddn poikkeavat eldmismaailmat ja merkityksenannon.
Samalla kaikilla yhteison jésenilld on myds yhteisid piirteitd ja merkityksenantoja, minka
vuoksi yhdessi yksiloiden kokemukset paljastavat aiheesta myds jotain yleistd. (Laine 2010,
29-30.) Téssa tutkimuksessa kuullaan oppilaan, hdnen vanhempansa ja luokanopettajansa hen-
kilokohtaisia kokemuksia nepsy-oppilaan kouluarjesta. Nostamalla esille kaikkien eri osapuol-
ten keskeisimpid ndkemyksid aiheesta, voidaan muodostaa yhteenveto siitd, minkilaisin kei-

noin nepsy-oppilaan kouluarkea voidaan parantaa.

6.1 Osallistujat

Tutkimuksen aineisto koostui kuudesta tapauksesta. Yhteen kokonaiseen tapaukseen kuului
neuropsykiatrisen hdirion omaava lapsi, hdnen luokanopettajansa sekd hinen vanhempansa.
Tutkimukseen osallistuneesta lapsesta kdytetdan kasitettd oppilas”, silld tutkimuksemme si-
joittuu koulukontekstiin. Tutkimukseen osallistui lopulta kaksi kokonaista tapausta. Nelja ta-
pausta jéi vajaiksi yhdelld osapuolella ja yksi tapaus kahdella osapuolella. Tutkimukseen osal-
listui neljd lasta, kuusi vanhempaa ja kolme luokanopettajaa. Oppilaat olivat tutkimushetkelld
2.—8.-luokkalaisia poikia. Tutkimus sijoittui alakoulun yleisopetuksen luokkaan, minkd vuoksi
kolmessa tapauksessa oltiin yhteydesséd oppilaan entiseen opettajaan. Kahdessa tapauksessa op-
pilaat olivat jossain vaiheessa siirtyneet erityisluokalle, jolloin olimme yhteydessd yleisopetuk-
sen luokassa opettaneeseen luokanopettajaan. Kolmella oppilaalla oli diagnosoitu ADHD ja
lisdksi yhdelld oli todettu vahvoja ADHD:n piirteitd. Niistd kahdella ADHD nayttaytyi tark-
kaavaisuuspainotteisena ADHD:na, josta ennen kéytettiin nimitystd ADD. Kolmella oppilaalla
oli todettu Asperger. Yhdelld oppilaalla oli todettu Touretten oireryhtyméd. Taulukkoon 1 on
koottu kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden neuropsykiatriset héiriét. Yksityisyy-
den vuoksi oppilaiden nimet on muutettu taulukkoon muotoon “oppilas” ja hénen jarjestystddn

taulukossa kuvaavaan numeroon. Taulukossa olevat tiedot saatiin vanhempien haastatteluista.

Taulukko 1. Oppilaiden neuropsykiatriset hairitt

Oppilas Diagnoosi
1 Asperger
2 Asperger, ADHD

3 ADHD
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4 ADHD
5 Asperger
6 Tourette, myds autisminkirjon ja ADHD:n piirteita

6.2 Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelminé toimi haastattelu. Haastattelut toteutettiin kevailla
2022. Haastattelu on erdédnlaista keskustelua, jonka aikana voidaan selvittdd, mitéd toinen ithmi-
nen ajattelee (Eskola & Suoranta 1999, 64; Tuomi & Sarajirvi 2018, 62). Haastattelun avulla
voidaan tuoda useita erilaisia kokemuksia ja tilanteita ihmisten tietoisuuteen (Hyvérinen 2017,
9). Haastattelun etuna on ennen kaikkea joustavuus. Haastattelijalla on lisdksi mahdollisuus
toistaa kysymyksid uudestaan, oikaista syntyneitd vadrinymmarryksii, sekd selventdi sanamuo-
toja. Toisaalta haastattelu on vuorovaikutusta, jolloin tavanomaiset kommunikaatioon liittyvét
seikat vaikuttavat haastattelutilanteeseen ja sitd kautta myds tutkimustuloksiin. (Eskola & Suo-
ranta 1999, 64; Hyvirinen 2017, 10.) Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaas-
tatteluina, joka on yksi haastattelutyypeistd. Teemahaastattelussa kysymyksid ei ole tarkasti
muotoiltu tai jirjestetty, vaan haastattelussa oleellisinta on pysytelld ennalta méiritetyissa
teema-alueissa eli aihepiireissd. Tama mahdollistaa strukturoitua haastattelua yksilollisempien
tulkintojen antamisen ja tarkentavien kysymysten esittdmisen. (Eskola & Suoranta 1999, 64—

65; Hyvirinen 2017, 17-18; Tuomi & Sarajarvi 2018, 65-66.)

Toisinaan on oleellista kuulla juuri lapsen kisityksid, kokemuksia ja mieltymyksid suoraan lap-
sen suusta ilman, ettd aikuinen kertoo asiat lapsen puolesta. Télloin voidaan hyddyntda lasten
haastattelua. (Hyvérinen 2017 268-270.) Koska tédssé tutkimuksessa késitelldédn oppilaan kou-
luarkea, haluttiin haastattelussa kuulla myds oppilaan omia ajatuksia. Lasten haastattelussa tu-
lee ottaa huomioon, ettéd se on yleensd hyvin erilainen kuin aikuisen haastattelu, silld lapsi eroaa
aikuisesta esimerkiksi hidnen eliménkokemuksensa mairin, arvojensa ja statuksensa suhteen.
Lasta haastatellessa asioita tulisi tarkastella aikuisen ndkdkulman sijaan aina lapsen perspektii-

vistd. (Cohen yms. 2007, 528; Hyvirinen 2017 268-270, 276-277.)

Haastateltavien etsiminen aloitettiin vanhemmista. Ensin etsittiin erilaisia aiheeseen liittyvid
ryhmid Facebook-foorumista, ja liityttiin nithin, jotka vaikuttivat tutkimuksen aiheeseen sopi-
vilta. Néitd ryhmid olivat: ”Avoin AD(H)D vertaistukiryhmi”, jossa on ldhes 11 tuhatta jésenti,
”Keskustelua ADHD, ADD ja Nepsy —artikkeleiden ymparilld”, jossa jdsenid on 13 tuhatta sekéa

”Pro Nepsy — vanhemmat ja ammattilaiset”, jossa jdsenid on 4,6 tuhatta. Ryhmissé kasitelldan
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neuropsykiatrisia hdiridita ja hiiridihin liittyvid artikkeleita sekéd tarjotaan vertaistukea muille
neuropsykiatrisen héirion omaaville sekd heidén ldheisilleen. Néihin kyseisiin ryhmiin on mah-
dollista liittyd kenen tahansa aiheesta kiinnostuneen. Ryhméén padsyn jélkeen kyseisen ryhmén
sivustolle julkaistiin teksti (liite 1), jossa kerrottiin tutkimuksesta seka siitd, millaisia osallistu-
jia siihen etsitdén. Tekstiin liitettiin linkki Webropol-kyselyyn, jota kautta tutkimukseen osal-
listumisesta kiinnostuneiden oli mahdollista paéstd tidyttimédan esitietolomake. Lomakkeessa
kysyttiin nimed, sdhkdpostia, puhelinnumeroa seké kotikaupunkia. Tdmaén lisdksi lomakkeessa

oli tyhja kentté, jossa sai esittdd muita huomioita tai kysymyksia.

Lomakkeen tdytti 32 kiinnostunutta nepsy-lapsen vanhempaa ympéri Suomea. Seitsemén kiin-
nostuneista ilmoitti jo esitietolomakkeessa, ettei ole kiinnostunut lapsen haastattelusta, joten
ndma hakijat jatettiin tdssi vaiheessa pois. Lopuista kiinnostuneista valittiin tdysin satunnaisesti
osallistujat, joita ldhestyttiin sdhkopostitse. Néille satunnaisesti valikoituneille osallistujille 1a-
hetettiin sdhkdpostitse viesti, jossa olevan linkin kautta oli mahdollista pédstd valitsemaan
Webropol-kyselystid itselleen sopiva haastatteluaika. Valikoituneista haastateltavista vanhem-
mista yksi oli isdoletettu ja Aitioletettuja oli viisi. Kun vanhempi oli valinnut itselleen ajan,
lahetettiin hénelle sdhkodpostitse tutkimuksen suostumuspyyntd seké tietosuojailmoitus. Osal-
listujaa pyydettiin tutustumaan néihin jo etukdteen ennen haastattelua. Koska etdyhteyksien
kautta toteutettuihin haastatteluihin liittyy usein tekniseen vélineistoon liittyvid riskejd, varmis-

tettiin jo etukiteen, ettd osallistuja osaa kayttdd Zoom-sovellusta.

Haastattelujen jdlkeen vanhemmilta kysyttiin mahdollisuutta haastatella myos lasta tai nuorta.
Jos vanhemmalle sopi lapsen tai nuoren haastatteleminen, ldhetettiin hénelle haastattelun jal-
keen sdhkopostiin linkki Webropol-kyselyyn, jossa vanhemman oli mahdollista valita lapsel-
leen tai nuorelleen sopiva haastatteluaika. Joidenkin oppilaiden kohdalla kévi niin, ettd joko
haastattelu ei onnistunut tai oppilas ei halunnut osallistua sithen. Tdmén vuoksi kehitettiin myos
vaihtoehtoinen tapa osallistua tutkimukseen. Haastattelukysymysten pohjalta rakennettiin
Webropol-kysely, jonka linkki ldhetettiin niille, joiden kanssa haastattelu ei ollut mahdollinen.
Niin ollen osa lasten ja nuorten vastauksista on siis tullut kirjallisena sdhkdisen kyselylomak-
keen kautta, ja osa taas suullisena Zoom-videoneuvottelupalvelun vilitykselld. Lopulta osallis-
tuneista oppilaista kaksi osallistui tutkimukseen sdhkoiselld kyselylomakkeella ja kaksi haas-

tatteluun Zoomissa.

Vanhemmalta kysyttiin haastattelun lopuksi myds hidnen lastansa opettaneen luokanopettajan

sahkdpostiosoitetta. Luokanopettajille 1dhetettiin séhkopostia, jossa kerrottiin tutkimuksesta ja



36

siitd, ettd hanen oppilaansa ja timan vanhempi ovat osallistuneet tutkimukseen, johon kaivattiin
my0s luokanopettajan ndkokulmaa. Luokanopettajille laitettiin suoraan linkki, josta paési halu-
tessaan valitsemaan itselleen sopivan haastatteluajan. Opettajien tutkimukseen mukaan saami-
nen osoittautui kuitenkin haasteelliseksi, silld useiden sdhkopostien jalkeen muutamilta opetta-
jilta ei saatu lainkaan vastausta. Tdmin seurauksena haastattelun lisdksi tarjottiin mahdolli-
suutta osallistua tutkimukseen my®0s kirjallisesti sdhkoiselld kyselylomakkeella. Tdmén vaihto-
ehdon arveltiin olevan sellainen, johon luokanopettajat voisivat osallistua matalammalla kyn-
nykselld. Lopulta yhdelta opettajalta saatiin vastaukset kirjallisena ja kahden opettajan kohdalla

toteutettiin haastattelu. Kaikki osallistuneet luokanopettajat olivat naisoletettuja.

Taulukko 2. Tutkimushaastatteluun osallistuneet ja osallistumistapa

Tapaukset Vanhempi Oppilas Luokanopettaja
Tapaus 1. X x (kirjallisesti) X

Tapaus 2. X

Tapaus 3. X X X

Tapaus 4. X X

Tapaus 5. X x (kirjallisesti)

Tapaus 6. X x (kirjallisesti)

Haastattelurunkojen ja sdhkoisten kyselylomakkeiden teemojen ja kysymysten valinnassa ja
rajaamisessa hyodynnettiin tutkimusaiheen mukaista teoriaa. Aiemman tutkimustiedon ja —teo-
rian valossa haastattelurungon péddteemoiksi valittiin taustatiedot, diagnosointiprosessi, oppi-
laan erityispiirteet, kohtaaminen, tukitoimet ja kodin ja koulun vélinen yhteistyd. Kaikki haas-
tattelurungot esitestattiin ennen ensimmadistd haastattelua. Ainoastaan lapsen haastattelurun-
koon tuli muutoksia, silld esitestattu oppilas kertoi toivovansa suorempaa ldhestymisti hianen
neuropsykiatriseen hdirioonsé liittyen. Oppilaan tekemédn huomion pohjalta haastattelurungon
kysymyksid muokattiin niin, ettd neuropsykiatrisesta héiriostd kysyttiin lapselta suoremmin

hdirion nimed kayttden.

6.3 Aineistonkasittely

Haastattelut nauhoitettiin jatkokisittelyjd varten Zoomin tallennustoiminnolla. Ainoastaan ai-

nen sisdltavit tiedostot séilytettiin ja tallennettiin timén jdlkeen Seafile-pilvipalveluun.
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Aineiston késittely aloitettiin litteroimalla kaikki haastattelut. Litteroinnissa litteroitiin ajan
sadstdmiseksi sanatarkasti ainoastaan ne kohdat, jotka liittyivit tutkimusaiheeseemme. Litte-
roidun aineiston analysointi toteutettiin laadulliselle tutkimukselle tyypillisen sisdllonanalyysin
avulla. Sisédllénanalyysia voidaan hyodyntda useiden erilaisten aineistotyyppien, kuten verbaa-
listen ja visuaalisten aineistojen analysoinnissa. Siséllonanalyysissa kirjallisessa muodossa ole-
vasta aineistosta pyritdin tiivistdmalld, ryhmittelemalla ja luokittelemalla muodostamaan tutki-
muskysymyksiin vastaava kuvaus. Siséllonanalyysimme toteutettiin teoriaohjaavasti, jolloin
teoria toimii analyysin apuna, mutta analyysi ei pohjaudu pelkéstdan teoriaan. (Schreier 2012,
3, 58; Tuomi & Sarajérvi 2009, 80.) Kéaytdnnossa tdma tarkoittaa sitd, ettd aineistosta ei valita
teemoja ainoastaan tutkijoiden oman ymmaérryksen avulla, vaan taustalla vaikuttaa aina aihe-

piiriin liittyva teoria- ja tutkimustieto.

Tuomen ja Sarajidrven (2009) mukaan sisdllonanalyysi siséltdd kolme vaihetta: tiivistdmisen,
ryhmittelyn ja abstrahoinnin eli teoreettisten kdsitteiden muodostamisen. Aineiston analyysi
aloitettiin ensimmaiselld vaiheella eli aineiston tiivistamiselld. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 85.)
Tiivistamiselld tarkoitetaan alkuperidisilmaisujen pelkistimisti ja se on jéarjestelyn ohella laa-
dullisen aineiston selkeyttdmisen kannalta valttdmiton tydvaihe (Esko & Suoranta 1998, 100;
Tuomi & Sarajirvi 2009, 85). Haastateltavien vastaukset tiivistettiin yksi kerrallaan niin, etti
olennainen asia ja sanoma sdilyivét vastauksissa. Webropolin kyselylomakkeeseen annetut kir-
jalliset vastaukset olivat suurin osa jo itsessdén niin tiiviitd, ettei niiden tiivistiminen ollut enda
tarpeen. Jokaiselle tutkittavalle annettiin oma vérikoodi, jonka avulla vastausten tarkastelu oli
helpompaa. Liséksi tutkittavien nimet muutettiin, jotta tutkittavat sdilyivét tunnistamattomina.
Vastaajien yksityisyyttd suojattiin myds silld, ettd tulososiossa ei tarkennettu erikseen, miké
tapauksen vastaus on kyseessé. Esille nostettiin ainoastaan se, kenen osapuolen nikdkulmaa

kyseinen vastaus edustaa.

Seuraavassa vaiheessa vastaukset jarjestettiin tutkimuskysymyksittdin sekd tapausten etté ta-
pausten eri osapuolten eli opettajien, vanhempien ja oppilaiden ndkokulmiin. Néin oli hel-
pompi ndhdi, millaisia vastauksia tapauksen sisdiset osapuolet olivat antaneet ja toisaalta, mité
esimerkiksi kaikki opettajat olivat vastanneet tietyn kysymyksen kohdalla. Tutkimuskysymyk-
set toimivat ensimmaéisind kategorioina eli teemoina aineistolle. Tutkimuskysymysten hyddyn-
tdminen ensimmadiisend jasennysmuotona on Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan jérkevii,
silld ensimmadisen aineiston jasennystavan tulisi olla mahdollisimman lahelld sellaista kéasitteel-

listd tasoa, jonka haastattelija ja haastateltava ymmartavit samalla tavalla. Koska tapausten eri
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osapuolilla oli keskenddn samanlaiset kysymykset, oli heidén vastauksensa helppo sijoittaa oi-
kean tutkimuskysymyksen alle. Enemmaén haasteita aiheutti tapauksittain vastausten sijoittelu,

silld opettajilla, vanhemmilla ja lapsilla oli keskenddn eroavia tutkimuskysymyksia.

Tutkimuskysymysten mukaisen jarjestelemisen jdlkeen ryhmittelyd jatkettiin paéattimalla ai-
neiston lopulliset teemat, jotka laajenivat hieman haastattelurungon teemoista. Teemoittelusta
puhutaan, kun aineistosta etsitddn tutkimuskysymysten kannalta tirkedt aiheet eli teemat (Es-
kola & Suoranta 2008). Aineisto jaettiin pddteemoihin, joiden alle sijoitettiin kaikki tiettyyn
teemaan kuuluvat vastaukset tiivistden vastauksia entisestdén. Kuten haastattelurungon suun-
nittelussakin, my0ds analyysin teemoittelussa pohjalla vaikutti aiheeseen liittyvé teoria. Aineis-
ton ja aiemman teorian johdattelemana lopullisiksi padteemoiksi valittiin oppilaan diagnoosi,
oppilaan erityispiirteet, oppilaan kohtaaminen koulussa, oppilaan tukitoimet, inkluusio seka
vanhemman ja opettajan vélinen yhteistyd. Teemojen muodostaminen on analyysin kriittinen
vaihe, silld tutkija itse tulkitsee, milld perusteella eri vastaukset kuuluvat eri teemojen alle

(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 85).

Abstraktointiin edettdessi aineisto liitetddn teoreettisiin késitteisiin ja niistd muodostetaan ké-
sitejarjestelmid (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95). Ennen tulosten laajempaa tarkastelua muodos-
tettiin padteemojen alle pienempid alateemoja, joiden avulla tutkimustulokset pystyttiin késit-
telemédn ja esittimadn selkedsti. Kohtaamiseen liittyvia teemaa tarkennettiin alateemoissa kos-
kemaan opettajan, koulun muun henkil6kunnan ja luokkakavereiden kohtaamista. Vanhemman
ja opettajan vilinen yhteisty6 jaettiin kolmeen pienempééin alateemaan: yhteydenpidon maa-
rddn ja sisdltoon, yhteydenpitovilineeseen ja ilmapiiriin. Erityispiirteet jaettiin haasteisiin ja
vahvuuksiin. Myds tukitoimet saivat kolme alateemaa: kiytdssa olleet tukitoimet, tukitoimien
riittdvyys ja toiveet tukitoimia kohtaan. Diagnosointiprosessiin taas liittyi vahvasti koulun puut-
tumattomuus, prosessin hidas eteneminen ja opettajaan luottaminen. Inkluusio piti siséllddn
mielipiteet, resurssit, opettajien ammattitaidon ja opettajien kuormittumisen. Toisaalta kaikkien
muiden pddteemojen ajateltiin kuuluvan myo6s inkluusion alle, silld inkluusio toimi tutkimuksen

taustakontekstina. Péd- ja alateemat on esitetty alla olevassa kuviossa 2.
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Erityispiirteet Kohtaaminen
Haasteet Vahvuudet Opettaja Muu Luokan oppilaat

henkilokunta

Yhteistyo Tukitoimet
Viline Maara Sisdlto limapiiri Kaytossa olleet Riittavyys Toiveet
Diagnosointiprosessi Inkluusio
Puuttumattomuus || Opettajaan Hitaus Mielipide || Opettajien || Resurssit|| Riittdva
luottaminen kuormitus ammattitaito

Kuvio 2. Paa- ja alateemat

Kun kaikkien vastaukset oli luokiteltu oikeiden péi- ja alateemojen alle, alettiin etsid selkeitd
aineistosta nousevia tuloksia ja mahdollisia yhtenevéisyyksié tai eroavaisuuksia. Tuloksia et-
sittiin sekd tapausten sisélti ettd vertailemalla opettajien, vanhempien ja oppilaiden vastauksia
keskenddn. Tulosten analysoinnissa huomioitiin samalla se, kuinka monella haastateltavista oli
ollut samanlaisia ajatuksia tai kokemuksia. Lisdksi tapausndkdkulmasta olennaista oli tarkas-
tella sitd, olivatko saman tapauksen osapuolet samaa vai eri mieltd asioiden kulusta. Kirjatut
tulokset ja niiden esiintyvyydet esitettiin paa- ja alateemoja hyddyntéen tutkimuksen tulokset -

osiossa.

Aineiston analyysi eteni kokonaisen aineiston pilkkomisesta ja luokittelusta takaisin kokonais-
kuvan luomiseen ja teoreettiseen uudelleen hahmottamiseen (Hirsjérvi & Hurme 2008, 143—

144). Tuomen ja Sarajirven (2009) mukaan sisidllonanalyysin haasteena voidaan pitdd sité, ettd
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aineisto esitelldén pelkéstién jérjestettyind tuloksina eikd tuloksista johdeta mielekkéitéd johto-
paétoksid. Tastd syystd tutkimustuloksia tarkasteltiin lopuksi osana laajempaa tarkasteluniko-
kulmaa teoreettista tietoa hyodyntden ja johtopddtoksid tehden. Tulosten tarkastelundkokul-
mana toimi Bronfenbrennerin (1979) ekologisesta systeemiteoriasta johdetut tasot, joita tarkas-
teltiin inklusiivisen opetuksen kontekstista. Samalla syvennyttiin vield lisdd seka aihetta koske-

vaan teoriaan ettd tutkimustuloksiin pohtien niitd eri ndkdkulmista.

7 Tulokset
7.1 Diagnosointiprosessi — puuttumattomuutta ja viivastymista

Taustatietojen jalkeen haastatteluissa selvitettiin vanhemman ja luokanopettajan diagnosointi-
prosessiin liittyviéd ajatuksia ja kokemuksia. Jokaisen oppilaan diagnosointiprosessi oli oman-
laisensa. Muutamalla prosessi oli mennyt melko sujuvasti, mutta suurella osalla se oli vaatinut
vanhemmilta paljon asioiden selvittimisti ja asian eteenpéin viemistd. Usealla diagnosointipro-

sessi oli my0s venynyt ja viivdstynyt.

*Lapsi* pédsi nepsy-osaston pdivéjaksolle, joka tapahtui vasta nelosluokalla. Ettd
kun kakkosella tehtiin tutkimukset, niin vasta kahden vuoden pédstd péési osasto-
jaksolle, niin sielld he sanoivat heti, ettd on selvd Asperger. Vaikka kaikki tutki-
mukset ei ollut vield valmiita. Ettd kauan meni. - Vanhempi

Mulla on oikein jddnyt mieleen, kun perheneuvolan ladkari sanoi, etti téssi on sel-
visti jotain neurologista, mutta jos nyt vield odotellaan ja kattellaan ennen kun 1a-
hetetddn eteenpdin. Ja siind vaiheessa meidéin arki oli jo sellaista, ettd méd vein ja
hain hénet kouluun ja vdhintdén kerran viikossa jouduin hakemaan hénet kesken
péivian. Ja lopun ajan olin kdnnykka kadessd ahdistuneena odottamassa, ettd koska
koulusta tulee puhelu. - Vanhempi

Kaikki vanhemmat toivoivat saavansa tietoa oppilaan haasteista ja tutkimukseen hakeutumi-
sesta mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Ylléttavaa olikin, ettd ldhes jokainen vanhempi
nosti esille, ettd jossain vaiheessa oppilaan koulupolkua oli kdynyt niin, ettd opettajalta ei ollut-

kaan tullut mitdan tietoa mahdollisista haasteista.

Siithen ei ensimmaéiseen pariin kolmeen vuoteen siel koulussa kukaan tarttunu, et
eskari, ykkone ja kakkone meni ihan penkin alle sosiaalisesti juuri sen takii ku opet-
tajat aattelee, et no kakarat on kakaroita ja tapelkoot mité tappelee, et ei ne niinko
puuttunu sithen milldén tavalla. Siel oli vdhédn niilld opettajilla keskenédédnki pientd
nokka pokkaa ja varmaa sithen meni suurempi osa energiasta, ettei ne niinko ollu
mitenkdén kiinnostuneita lapsista. - Vanhempi

Pahin oli silleen, ettd on niinkon kaks vuotta melkeen, ettei tuu opettajalta mitdan
tietoo ja, sitten tulee yhtékkid semmonen ettd “hei meil on koko ajan ongelmia”. Se
on niinko pahinta, ettd sulle ei vanhempana kerrota. Ja sitten ku oikeesti ite huomaa,
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ettd on myos kotona haasteita, ni sit se oli vaan niinko tietylld tapaa helpottavaa
kuulla, ettd sielld koulussakin on. Sit vdhédn niinku ldhtee miettiméan sitd et mika
tad oikeesti niinku on ti4 tilanne, jos haasteita on molemmissa paikoissa. Ettd voiko
siind olla jotain muuta, kuin vaan se, ettd on vaan jotenki huonosti kasvatettu lapsi.
- Vanhempi

Puuttumatta ja tiedottamatta jattdminen oli useimmiten tapahtunut alakoulun ensimmaisilla luo-
killa, jolloin vanhemmille ei itsellekédédn ollut vield tiedossa oppilaan diagnoosia. Vanhemmat
kokivat, ettei heillé ollut tuossa vaiheessa vield tarpeeksi tietoa ja ymmarrystd oppilaan oireh-
dinnasta tai neuropsykiatrisista haasteista, minké vuoksi opettajan puuttuminen asiaan olisi ol-
lut tarkedd. Koululta tuleva kehote tutkimuksiin hakeutumisesta koettiinkin tirkedksi, silld
kahta tapausta lukuun ottamatta kaikissa tapauksissa vanhempien tietimys neuropsykiatrisista
hairidistd oli véhiistd ennen diagnoosiprosessin alkua. Kaksi vanhempaa piti kehotusta tutki-
muksiin hakeutumisesta tirkedna ja helpottavana vahvistuksena sille, ettei oppilaan kéytos ol-
lutkaan vain vanhempien kuvitelmaa ja ettei se johtunutkaan vain vééranlaisesta kasvatuksesta.
Viidessé tapauksessa oppilaan diagnoosiprosessi olikin saanut alkunsa opettajan tai muun kou-
lun henkildkunnan aloitteesta. Vanhempien vastauksissa korostui heidin uskonsa ja luottamuk-
sensa koulun toimintaa ja arviontikykyéd kohtaan. Vanhemmat kokivat, ettd opettajan, joka na-
kee péivittdin kymmenittdin lapsia, on vanhempia helpompi nidhd4, milloin lapsessa on jotain
poikkeavaa ja milloin ei. Vanhemmat eivdt myoskddn kertomansa mukaan vield useinkaan

alussa tienneet omista mahdollisuuksistaan vaikuttaa asian etenemiseen ja sithen puuttumiseen.

Ja sitten enemmain ehkd semmost ois kaivannu, et ois sieltd koulun puolelta tullu

niitd huomioita, et okei nyt on jotain pielessd, et ne tuli sit kuraattorilta vasta ne

huomiot, miké on tietysti sekin hyvi. - Vanhempi
Huomiotta ja puuttumatta jattdminen viivastytti tuen ja diagnoosiprosessin aloittamista. Puut-
tumattomuuden vuoksi oppilaisiin kohdistunut tuki jii niin vdhdiseksi, ettd kolme oppilaista
péétyi henkisesti hyvin huonoon kuntoon, jolloin keskittyminen itse oppimiseen oli mahdo-
tonta. Vanhemmat epdilivit, ettd informaation sekd puuttumisen vihdisyys johtui joko opettajan
tietdimattomyydestd, kyvyttomyydestd tunnistaa héiriotd, resurssien puutteesta tai yksinkertai-

sesta valinpitdimattomyydesta.

Kyllé sen niinko omalla lapsellakin huomaa, et kun ensimmaéiset vuodet on ollu tosi
haastavat, niin hinelld on edelleen haasteita semmosissa perustaidoissa. Et ne ei 0o
sillon alkuopetuksessa hénelld kehittynyt ja hdn ei oo oppinu samalla tavalla mité
ois varmaa oppinu, jos ois ollu niinko rauha opetella. - Vanhempi

Aluks ajatuksena oli, ettd taustalla olis jotain ADHD-tyyppistd. Hén on hyvé tsemp-
paamaan ja pystyy kahden kesken aikuisen kanssa keskittymééan hyvin, niin hén ei
ylittdnyt mitdén diagnostisia pisterajoja sillon. Ja hénelld on tosi hyvit kognitiiviset
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taidot. Jouluun asti kun mentiin, niin yritettiin saada hénelle sairaslomaa, kun hian
oli niin huonovointinen. Mutta kaupungissa ei anneta sairaslomaa oikein mistdan
syystd koululaisille. - Vanhempi

Tiedonpuutteen ndkokulmasta oppilaan héiriotyypillé ja siihen liittyvélld kayttdytymiselld oli
paljon vaikutusta siithen, miten opettajat puuttuivat tilanteeseen ja veivit diagnoosia eteenpéin.
Useamman vanhemman mukaan opettajilla tuntui olevan selkein késitys ADHD:sta ja siihen
liittyvastd kiyttaytymisestd. Mahdollisesti juuri tdstd syystd kahden vanhemman kokemuksen
mukaan opettajat herkésti epdilivit ADHD:ta my0s sellaisella oppilaalla, jolla taustalla oli to-
dellisuudessa jokin muu hiirid. Toisaalta ADHD:kin tunnistettiin tutkittavien mukaan vain sil-
loin, jos se ilmeni yliaktiivisuutena ja sosiaalisen kanssakdymisen haasteina. Esimerkiksi tark-
kaavaisuuspainotteinen ADHD, jossa oppilas ei hdirinnyt tunnin kulkua, saattoi jddda opetta-
jalta huomaamatta. Kolme kuudesta vanhemmasta uskoi, ettd opettajan véhiisten resurssien ja
ajanpuutteen vuoksi opettajalla ei jdinyt aikaa huomioida tai tukea rauhallisesti ja ei-hdiritse-
visti kiyttdytyvid oppilaita. Vanhemmat uskoivat my0s aidosti sithen mahdollisuuteen, ettei
opettaja ollut valttiméttad edes huomannut mitédn poikkeavaa.

Mini sanoin, ettd nditd ongelmia on ollut aina, ettd me toivottais, ettd pdastiis jo-
honki, et jos opettaja vois laittaa johonki eteenpdin ja sitten se vahén pitkin hampain
ettd “no okei laitetaan nyt sitten tonne toimintaterpeutille”. Tuli sellanen olo, ettéd
hin ajatteli koko ajan, ettd “tollanen kuriton kakara, jota ei saada ruotuun ja hén e1
saa myOskddn koulussa”. Itse toivoisin, et otettais yhteyttd vanhempiin ja vdhin
yhesséd mietittdisiin, mitd voitais tehd tai milld tavalla td4 haaste ndyttaytyy kotona.
Se oli vaan hyvin sellane, ettd “teilld nyt on tilldnen lapsi, ettd meilld on hirveen
hankalaa hanen kanssaan koulussa”, mutta siltikdan ei ollu tullu mitién viestia, etta
meilld on haastetta teiddn lapsen kanssa. Toimintaterapiassa tuli esille jotakin huo-
mioita, mutta terapeutti ei oikeen tiennyt mihin meidat laittaisi. - Vanhempi

Haastatelluista opettajista vain kaksi oli ollut lapsen opettajana diagnosointiprosessin aikana.
Molemmat kertoivat diagnosoinnin vaatineen heiltd jonkin verran palavereja eri tahojen kanssa.
Toinen opettajista mainitsi joutuneensa tayttimadn monia kyselyitd, kun taas toinen kertoi yh-
teistyon erityisopettajan kanssa olleen tiiviimpai kuin yleensd. Myo6skdin opettajien ndkokul-
masta diagnoosin saaminen ei ndyttdytynyt yksinkertaiselta: toisen opettajan mukaan tiedon

litkkkuminen osapuolilta toiselle tuntui etenevin hitaasti ja vélilld pysdhtyvan kokonaan.

Olen opettanut vasta elokuusta 1dhtien. Olen téytellyt erilaisia keskittymiskyselyita
hoitosuhteiden kautta. En oo eldisséni tiyttinyt kyselyitd yhtd paljon kun tdna
vuonna. Tuntuu, ettd tdytyy joka paikkaan tiytelld, ettd se tieto ei kulje oikein pai-
kasta toiseen. Sen verran oon ollu mukana. Toki palaverit on ollut moniammatilli-
sia, ettd on ollu hoitavia tahoja mukana. - Opettaja
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7.2 Avoin yhteistyo — kohti yhteista paamaaraa

Vanhemmat ja luokanopettajat pddsivit kertomaan ajatuksiaan yhteistyohon liittyen. Kaikki
vanhemmat nostivat esille viestittelyn ja yhteydenpidon merkityksen. Suurella osalla oppilaista
oli ollut koulu-uransa varrella useita opettajia, minkd vuoksi vanhemmilla oli paljon kokemuk-
sia eri opettajista. Vanhempien kertoman mukaan opettajien yhteydenpidossa on paljon opetta-

jakohtaisia eroja.

Kuten haasteisiin puuttumiseenkin, asetettiin myos yhteydenpidon ylldpitdmiseen paljon opet-
tajiin kohdistuvia odotuksia vanhempien suunnalta. Vanhemmat luottivat siihen, ettd opettajalla
olisi viime kddessd vastuu yhteydenpitoon sekd yhteistydn rakentamiseen sellaisissakin tilan-
teissa, joissa vanhempi ei ldhde oma-aloitteisesti yhteisty6td rakentamaan. Léhes kaikkien van-
hempien haastatteluista nousi esille heidédn vahva luottamuksensa opettajan vaikutusvaltaan,
ammattitaitoon ja ideoihin. Vanhemmat toivoivat saavansa yhteydenpidon aikana konkreettisia

vinkkejé opettajalta ja selkeisti luottivat opettajan nikdkulmaan vahvasti.

Kysyttidessd yhteydenpidon aktiivisuudesta, vanhemmilla oli kokemuksia sekd hyvin aktiivi-
sesti viestittelevistd opettajista seka sellaisista, joilta saattoi tulla viesti kerran muutamassa kuu-
kaudessa. Erddn vanhemman kokemuksen mukaan opettaja ei juurikaan vastannut edes hinen
laittamiinsa viesteihin. Toisaalta saman vanhemman mukaan tihed yhteydenpito ei ollut véltta-

méitontd, mikali asiat sujuivat koulussa.

Emma tiid tarviinks ma opettajan kanssa sit loppujen lopus sitd kommunikointii niin
paljon, et jos niinku siel on tukitoimet kunnossa koulussa. Et ehké toive paremmasta
yhteydenpidosta on vaa timmonen lieveilmio siitd, ettd tukitoimet ei oo kunnossa.
- Vanhempi

Opettajat kokivat, ettd vanhemmat viestittavit opettajalle tirkedd oppilaaseen liittyvii tietoa
sopivan aktiivisesti. MyOs opettajat kokivat, ettd viestittelyaktiivisuus vaihtelee vanhemman
mukaan. Heilld oli kokemuksia sekéd sellaisista vanhemmista, jotka laittavat viestid 1dhes pii-

vittdin seké sellaisista, jotka eivit ilmoita esimerkiksi sitd, miksi oppilas ei ole tulossa kouluun.

Selkedsti suosituin yhteydenpitovéline oli Wilma, jonka kaikki vanhemmat ja opettajat mainit-
sivat haastattelussa. Tamain lisdksi opettajat ja vanhemmat saattoivat viestitelld ja soitella toi-
silleen, mikali asia oli kiireellinen. Suuri osa mainitsi myds kasvokkain tapahtuvat tapaamiset,
jotka pidettiin joko opettajan kanssa kahdestaan tai yhdessd moniammatillisen tiimin kanssa.

Yksi vanhemmista kertoi, ettd erds oppilaan opettaja oli suosinut reissuvihkoa eri ajankohtien
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merkitsemis- ja ilmoituskanavana. Vanhempi koki, ettd reissuvihon kdytto tavanomaisen Wil-
man sijasta oli haastavaa hinen lapsensa kannalta, silld oppilas unohti usein kirjata vihkoon
tirkedt asiat. Opettajalta oli pyydetty kirjaamista Wilmaan, mutta hidn oli suostunut sithen vasta

erityisopettajan tullessa mukaan yhteistyohon.

Tutkittavilla, etenkin vanhemmilla oli jonkin verran ajatuksia siitd, minkdlainen sisilto yhtey-
denpidossa olisi toivottavaa ja minkélainen ei. Selkedsti yhteiseksi teemaksi nousi kokemukset
siitd, ettd viestittely ja yhteydenpito oli usein negatiivisia asioita korostavaa. Useampi vanhempi
nostikin esille toiveen siité, ettd yhteydenpidon ja yhteistyon aikana korostettaisiin enemmén
oppilaan vahvuuksia ja etsittdisiin ratkaisukeinoja niitd hyddyntden. Vanhemmilla olikin yhtei-
nen ajatus siitd, ettei viestien médara ollut ratkaiseva vaan se, ettd ne olisivat asiallisia ja oppilaan

etuun pyrkivid. Yksi vanhemmista kuvasi yhteydenpitoa esimerkiksi seuraavasti:

Se oli sellaista raportointia niistd haasteista. Mutta ei niinkdan mitéén, ettd no “ko-
keillaampas nyt”. Ei ollut niitd keinoja, vaan ongelmien raportointia Wilmaan. -
Vanhempi

Vanhemmat kokivat pelkédn negatiivisen yhteydenpidon paitsi heitd itsedéin kohtaan, mutta eten-
kin oppilaita kohtaan ikdvana. Yhtd lukuun ottamatta kaikki olivat huolissaan siitd, miten ne-
gatiivisuutta korostava ilmapiiri vaikuttaisi lapseen ja hidnen itsetuntoonsa. Vanhempien mie-
lestd usein oppilaan arki koulussa oli tdynnd huomautuksia, kieltimistd ja negatiivisia koke-

muksia, minkd vuoksi lapselle on hyvin vaikeaa lukea negatiivisuutta vield Wilmankin kautta.

Et sitte siind kohtaa, jos sitd Wilma-viestid tulee niinku véhi joka toinen péivi, ni
kylla sekd vanhempien ettd niitten opettajien pitdis ruveta miettid, et mité tdssi voi-
tas sille asialle tehda. Ettei td4 voi mennd ndin, ettd sen lapsen itsetunto ja kapasi-
teetti tuhotaan jo alkumetreilld, koska sit se saattaa tosiaan johtaa syrjdytymisee ja
muihin huonoihin kokemuksiin. - Vanhempi

Yksi opettaja kertoi ratkaisseensa asian niin, ettd tuntikohtaisten palautteiden sijasta kirjoitti
mieluummin oppilaan vanhemmille viikoittain viestin, johon sisdllytti tairkeimmaét viikon aikai-

set tapahtumat.

Aina, kun tuli nditd huonoja merkintdjd niin sitten paatettiin, ettd mieluummin kir-
jotan valilld kerran viikossa tai kerran kuussa, ettd miten on ollut. - Opettaja
Toive oli osittain ristiriidassa sen kanssa, ettd kolme vanhempaa toivoivat, ettd koululla olisi
matala kynnys tiedottaa vanhempia koulupéivin aikaisista tapahtumista. Vanhemmat kuvasi-

vat, kuinka tarkedd on saada tietdd heti, jos esimerkiksi koulussa on tapahtunut jotain, mikd voi
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illalla kotona heijastua oppilaan kéyttdytymiseen. Varhainen ilmoittaminen vihentdd vairinka-
sitysten syntymisen riskid ja luo vanhemman mukaan tunteen siité, ettd lapsesta vilitetdédn ja

kannetaan huolta koulussa.

Erdan opettajan ndkokulmasta vanhemmat eivét aina ymmartaneet, ettd heidédn on pakko ilmoit-
taa esimerkiksi vikivaltatilanteista vanhemmille, vaikka vanhemmat toivoisivatkin enemmén
positiivisempaa sisiltod. Opettajien mukaan joidenkin vanhempien mielestd oppilas ei kiyt-
tdydy kotona ollenkaan opettajan kuvaamalla tavalla. Yksi opettaja kuitenkin totesi vanhempien
olevan yleensd vastaanottavaisia opettajan tekemille huomioille. Opettaja toivoikin, ettd van-

hemmat muistaisivat, ettd opettajan tarkoitusperind ei ole keksid oppilaasta pahaa sanottavaa.

Péadsadntoisesti on sujunut than hyvin. Joskus toivottu enemmaén positiivista, jos on
joutunut laittamaan esimerkiksi jostain vikivaltatilanteesta. Sellaisesta kun on
pakko ilmoittaa. Sitten on sellaisia vanhempia, jotka on ollut hyvin tarkkoja, jos
oon esimerkiksi kiireessé kirjoittanut jotain. Joskus on sellaista, ettd vanhempien
mukaan kotona sujuu kaikki hyvin, vaikka nédkee selkedsti, ettd esimerkiksi rajojen
asettamisessa on haasteita. Mutta padsaantoisesti kaikki on koulumyonteisii ja ovat
valmiita ottamaan vastaan asioita. - Opettaja

Ja olikin aika vakavia juttuja, niin kylld se aina vadhén silleen askarrutti, ettd

mitd mé nyt sanoin ja miten ne vanhemmat reagoi. - Opettaja
Vanhempien haastatteluissa nousi kolmesti esille myos heididn tunteensa siitd, ettd koulussa
ajatellaan oppilaassa sekd vanhemmassa olevan jotakin vikaa. Esimerkiksi negatiiviset tunti-
merkinndt tuntuivat toisinaan siltd, kuin opettaja yrittdisi vihjata, ettd kotona olisi syytd tehda
asioita paremmin. My0s puheissaan opettaja on saattanut vanhempien mukaan vihjailla etteivét
vanhemmat tee kotona tarpeeksi t6itd haastavasti kdyttdytyvin oppilaan kayttdytymisen eteen.
Yhdessé tapauksessa vanhempi my0s mainitsi siitd, ettd opettaja oli tehnyt lastensuojeluilmoi-
tuksen hairioon liittyvastéd kiyttaytymisestd. Tamé oli tuntunut vanhemmasta loukkaavalta, silld
opettaja oli ollut tietoinen perheen tilanteesta.

Musta tuntuu, ettd kaikessa vuorovaikutuksessa ammattilaisten kanssa on sellanen

ristiriita, ettd meille sanotaan, ettd te vanhemmat ootte lapsenne suurimpia asian-

tuntijoita. Mutta, kun tulee ne diagnoosit, niin silti vdhin ajatellaan, etta kylla sielld

vanhempien toiminnassa tulee olla jotain vikaa. Tuntuu, ettd uuden henkilon kanssa

tdytyy aina vidhén vakuutella, ettd hei, kylld ma oon ihan hyvi vanhempi. Ja vililld

pitkddnkin olleiden ihmisten kanssa. Aina, jos koulussa jokin kokeilu ei toimi, niin

ajatellaan, ettd sen on johduttava vanhemmista, koska jos se johtuisi diagnoosista,
tdd meidédn kokeilu olis toiminut. - Vanhempi

Lapselliset tunnekuohut voisi ammatti-ihmisena jattdé véliin. Mydskin asenne siité,
ettd vanhemmat olisi huonoja, ettd joskus sairaus on ihan vain sairaus. - Vanhempi
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Haastattelussa kysyttiin niin vanhemmilta kuin opettajilta yhteydenpitojen aikana olevasta il-
mapiiristd. Yleisesti ilmapiirid yhteydenpidoissa kuvattiin positiiviseksi mutta kuitenkin “asia-
keskeiseksi”. Ilmapiiriin voi useasti vanhempien mukaan vaikuttaa myds opettajan kiire, jonka
vaikutuksena ilmapiiri voi vilittyd vanhemmalle etdisend ja turhan asiallisena. Vanhempien
mukaan myo0s oppilaan kéytos ja koulumenestys saattoivat vaikuttaa opettajan asenteeseen ja
sitd kautta myos yhteydenpidon aikaiseen ilmapiiriin. My®s se, miten vastaanottavaisia osapuo-
let olivat toisen huomioille ja ideoille, saattoivat vaikuttaa ilmapiiriin. Muutaman vanhemman
mukaan toisinaan tuntui siltd, ettd opettajan oli vaikeaa yhteydenpidon aikana ottaa vastaan

vanhemman tai esimerkiksi jonkun muun ammattilaisen mielipiteita.

Nykyisen opettajan kanssa tuntuu, ettd on vaikeampaa olla eri mieltd. Hédnen on
ehka vaikeeta ottaa vastaan omasta mielipiteestd poikkeavaa ajatusta, eikd hén ota
niin paljon yhteytti, jos on ldhiaikoina ollut jotain erimielisyyksid enemmaén - Van-
hempi

Vilill tulee joistain opettajista sellainen olo, ettd ne on jotenkin herkkénahkaisia
ja kieltdytyy avusta. Mutta ei kukaan voi tietdd kaikkea. - Vanhempi

Haasteista huolimatta osapuolilla oli paljon hyvid kokemuksia yhteistyostd. Haastatteluiden
mukaan hyvéssi yhteistydssd vanhempi ja opettaja molemmat kokevat, ettd tyoskentely on
avointa ja sujuvaa ja molempien osapuolten pyrkimyksend on oppilaan paras. Molemmat ym-
martdvit ja myontavit kummankin osapuolen osaamis- ja vahvuusalueet ja kunnioittavat niitd

korostamatta omaa tietimystién ja osaamistaan.

Vaikka se voi olla, et ne haasteet ndyttidytyy eri tavalla kotona, ku koulussa, mut

kylldaha kuitenkin vanhemmat sen oman lapsensa niinkun parhaiten tuntee ja tietda.

Se opettaja hyvin pystyy taas kertomaan, miten se sielld koulussa nédyttaytyy. - Van-

hempi
Tapauksien sisdlld luokanopettajilla ja vanhemmilla oli keskendidn sekd yhdenmukaisia etté
eroavia ajatuksia siitd, oliko yhteisty® toimivaa vai ei. Yhdessé tapauksessa, joissa opettajaa ei
tavoitettu, oli vanhempien osalta tyytymattomyyttd yhteistyon laatuun. Yksi vanhemmista ar-
veli jo aluksi, ettei opettaja tule olemaan halukas osallistumaan tutkimukseen, silld yhteyden-
pito ja vastaaminen vanhemman Wilma-viesteihin oli muutenkin hidasta ja vastahakoista. Van-
hempi oli oikeassa, eikd kyseisen tapauksen opettaja vastannut viesteihin, eikéd ndin ollen osal-
listunut tutkimukseen. Toinen vanhempi kuvaili, ettd hinelld on usein sellainen olo, ettd opet-
taja on jatkuvasti hyvin kiireinen ja koittaa hoitaa kaikki asiat mahdollisimman nopeasti. Ky-
seinen opettaja kuitenkin suostui osallistumaan tutkimukseen. Opettaja itse oli sitd mieltd, ettd

yhteisty0 kodin ja koulun vélilld on ollut aktiivista ja hyv&a.
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Niissé tapauksissa, joissa opettaja suostui mukaan tutkimukseen, oli yhti lukuun ottamatta mo-
lemmat osapuolet myos erityisen tyytyvdisid yhteistyohon. Yhdessé néistéd tapauksista molem-
mat osapuolet olivat hyvin tyytyviisid siithen, millaista yhteistyd kodin ja koulun vilillad oli
ollut. Molempien osapuolten mielestd informaatio oli kulkenut hyvin, ja ilmapiiri yhteydenpi-
doissa oli ollut hyvin myonteistd. Kumpikaan osapuoli ei tdssd tapauksessa osannut mainita
mitddn, mitéd haluaisi yhteisty0sséd olevan paremmin. Myos toisessa tapauksessa, sekd vanhempi
ettd opettaja kuvailivat yhteistyota toimivaksi. He kertoivat, ettd kommunikointi yhteistydssa
on hyvin suoraa ja rehellistd. Molemmat myos kertoivat pitdvénsa tiarkednd sitd, ettei kaikki
palaute tule jatkuvasti negatiivisina tuntimerkintdind ja palautteena Wilman kautta. Opettaja
kertoi my0s antavansa oppilaan aina ensin kertoa asiat kotona itse, minka jélkeen vasta oli itse
yhteydessd vanhempiin. Molemmat osapuolet kokivat my0s tdmén hyvin toimivaksi menetel-
miksi. Kumpikaan ei myo6skéén tdssd tapauksessa osannut nimetd mitidén yhteistyon osa-alu-

etta, joka ei heidén mielestién olisi onnistunut tai jota olisi voinut jollakin tavalla parantaa.

Meilld on kuitenkin ollut niin kiva opettaja, ettd hdn kohtaa ja heilld on hyvé suhde.
Se on positiivinen suhde ja kunnioittava. Mikd on tietenkin kaikkein tirkeinta. -
Vanhempi

Minusta on ihanaa, ettd opettaja on avoin ja on kuunnellut meiti ja ottanut vastaan
apua, se on hienoa. Eihén kaikki halua ottaa apua vastaan. Ja hin miettii lapsen etua
ja parasta. - Vanhempi

7.3 Oppilaiden erityispiirteet — huumoria, kuormitusta ja voimakkaita tunteita

Kiésityksen muodostamiseksi haastatteluissa kysyttiin oppilaiden erityispiirteistd, jotka ilmeni-
vit haasteina ja vahvuuksina koulun arjessa. Kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat
héirioon liittyviltd erityispiirteiltddn hyvin erilaisia. Saman diagnoosin siséllékin haasteet ja
vahvuudet vaihtelivat jonkin verran keskendén. Toisissa tapauksissa haasteet olivat selkedsti
lievempid kuin toisissa. Koulun nidkdkulmasta tdma nikyi niin, ettd yksi oppilaista oli yleisen
tuen piirissd, yksi tehostetun ja nelji erityisen tuen piirissd. Kaksi erityisen tuen piirissd olevaa
oppilasta kévi koulua tavallisen yleisopetuksen luokalla, yksi erityisluokalla ja yksi vaativan
erityisentason luokalla. Arjessa suurimpia haasteita omaavien lasten oli usein vaikeaa suoriutua
paivittiisistd perustoiminnoista. Kahden tapauksen kohdalla vanhempi olikin joutunut jd&main
tiysaikaisesti kotiin, jotta arjen pydrittdminen ja jatkuvan ldsndolon takaaminen oli mahdollista.
Kaikilla erityispiirteet ndkyivét sekd kotona ettd koulussa, mutta usealla erityisesti koulumaa-

ilma vaatimuksineen ja kuormittavine tekijoineen pahensi oireilua.
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Tapauksissa eniten toistuneita haasteita olivat kuormittumisherkkyys, toiminnanohjauksen
haasteet, pettymysten sietimiseen ja tunnereaktioiden sditelyn liittyvét haasteet, aistiyliherk-
kyys, syomiseen liittyvit haasteet, koulutydskentelyn vaikeus sekd voimakas struktuurien ja
ohjeiden tarve. Kaikilla oppilailla erityispiirteet olivat ndkyneet jo ennen kouluikdd ja ldhes
kaikilla ne olivat jollain tavalla muuttuneet oppilaan kasvaessa. Muuttuminen tarkoitti joko
muutoksia oirekuvassa tai oireiden kehittymistd ajan myd6td lievemmiksi tai vaikeammiksi.
Kuormittuminen oli yleisin tekija oireiden lisddntymisen taustalla, kun taas lieventymisen taus-

talla oli yleensé laédkityksen aloittaminen ja oikeanlainen tuki.

Lihes kaikilla oppilailla oli jonkinlaisia tunteiden sdételyn haasteita, jotka ilmenivét etenkin
vaikeutena sietdd pettymyksid. Neljélld oppilaalla oli liséksi taipuneisuutta masentuneisuuteen
ja ahdistukseen. Nelji oppilasta reagoi usein pettymyksiin aggressiivisuudella. Vanhemmat ja
opettajat luokittelivatkin aggressiivisuuden yhdeksi merkittivimmaksi haasteeksi. Aggressiivi-
nen kdytos vaikutti myos voimakkaasti oppilaan kaverisuhteisiin. Opettajien mukaan aggressii-
viisuus aiheutti muita suuria haasteita, kuten voimakkaita raivokohtauksia, riehumista, esinei-
den heittelyd, dantelyi, dkkipikaisuutta. Muita kouluarjessa paljon vaikuttavia haasteita olivat
tyoskentelyyn vaikuttavat haasteet, kuten oppilaan osallistumishaluttomuus, jatkuva kyseen-

alaistaminen, huono usko omiin kykyihinsa sekéd keskittymisvaikeudet.

Suurimmalla osalla tutkimukseen osallistuneista oppilaista oli toiminnanohjauksen haasteita,
jotka nidyttaytyivit koulussa etenkin vaikeutena ymmaértid ja noudattaa ohjeita sekd tyosken-
nelld annettujen tehtidvien parissa. Tehtdvien tekemiseen liittyvien haasteiden taustalla oli eri-
laisia syité: aloittamisen vaikeus, omaehtoisuus, keskittymisvaikeudet, heikko usko omiin ky-
kyihin, osaamattomuus sekd yksinkertainen haluttomuus tydskennelld. Tulkitsimme vanhem-
pien ja opettajien kdyttiméan “omaehtoisuus”-kisitteen tarkoittavan oppilaan periksiantamatto-

muutta ja halukkuutta pdattia itsedén koskevista asioista.

Hén on aina oireillut samalla tavalla, kyseenalaistaa, on negatiivinen, ei tahdo us-
koa itseensd ja ei vélttamaittd pidd itseddn aina niin tirkeédnd, ettd ei musta ole mi-
hink&én. - Opettaja
Neljdssd haastattelussa kévi lisdksi ilmi, ettd opettajan ja oppilaan vilinen luottamussuhde oli
hyvin merkityksellinen ja oppilaat kuuntelivat ja ottivat vastaan ohjeita vain tutulta opettajalta.

Téstd syystd etenkin uuden ohjaajan kanssa toimeen tuleminen, tyoskentely ja ohjeiden kuun-

teleminen oli haastavaa.
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Héanen kanssaan ei silleen voi alkaa pakottaa... Mulla sijainen yritti, vaikka olin
ohjeistanut toisin. Sitten tulee niitd lyonteja ja sellasta. Ettid on todettu, ettd on pa-
rempi, ettei hin ala sielld ihan hirveetd kohtausta jarjestdmiin. - Opettaja

Haastatteluissa eniten korostunut haaste oli kuormittumisherkkyys, joka mainittiin neljdssa
kuudesta haastattelusta. Koulun drsykekylldinen ympéristo, sosiaaliset tilanteet ja tyoskentely
kuormittivat voimakkaasti kuormittumisherkkié oppilaita. Lisdksi usealla oppilaista oli aistiyli-
herkkyyttd, minkd vuoksi etenkin koulun melu koettiin haastavaksi. Kaikille oppilaille selked
ja toistuva struktuuri oli tarkedd ja siitd poistuminen aiheutti kuormittumista ja haasteiden li-
sdantymistd. Kuormittumisherkdt oppilaat vaativat tavallista enemmén aikaa palautumiselle.
Oppilaat, joilla palautumisen ja kuormittumisen maar eivét olleet tasapainossa, uupuivat her-
kisti. Uupumisen vuoksi kolmella oppilaista oli tapahtunut voinnissa merkittiva “romahtami-
nen”. Tdllda vanhemmat kuvasivat sité, ettd oppilaan vointi meni merkittdvasti huonommaksi,

eikd oppilas ollut endéd koulukuntoinen.

Jokaisen oppilaan kohdalla toistui sama vahvuus, jonka sekd vanhemmat ettd opettajat olivat
kokeneet: huumorintaju. Kaksi opettajista nosti timéin esille yhdistivina ja tirkednd tekijdna
oppilaan ja opettajan suhteen kannalta. Liséksi neljilla oli jokin selked mielenkiinnonkohde,
johon he saattoivat keskittyd tuntikausien ajaksi. Muita mainittuja vahvuuksia olivat esimer-
kiksi rohkeus, reippaus, keskustelutaidot, luovuus ja herkkyys. Yhdessd tapauksessa opettaja
korosti my0s oppilaan rehellisyyttd, ja kertoi tdimén olevan erityinen ja hieno piirre hénessa.

Alla olevaan taulukkoon on koottuna oppilaiden erityispiirteité.

Taulukko 3. Oppilaan erityispiirteet

Oppilas  Erityispiirteet

1 Sosiaaliset haasteet, kuormittumisherkkyys, omaehtoisuus, akateemisesti taitava

2 Pettymyksen sietdminen ja tunteiden hallinta vaikeaa, pienempana raivokohtauk-
sia, toiminnanohjauksen haasteet, arkitoiminnot ja koulunkaynti haastavaa, omaeh-
toisuus

3 Aggressiivista ja kontrolloimatonta kaytdsta, suuri struktuurien tarve, omista asi-

oista huolehtiminen haastavaa (laksyt, tavarat), koulussa korostuva omaehtoisuus

4 Toiminnanohjauksen haasteet, haaveilu, koulutehtaviin keskittyminen vaikeaa, asi-
oiden hukkaaminen, hairiintymisherkkyys, hyperkeskittyminen

5 Aistiyliherkkyys, antisosiaalisuus, kuormittumisherkkyys, voimakkaat kiinnostuk-
senkohteet, akateemisesti taitava

6 Ennalta-arvaamaton ja aggressiivinen kaytos, ylivilkkkaus, tic-oireet, jotka vaikeutta-
vat koulutydskentelya, kuormittumisherkkyys
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Tapauksissa eri osapuolet olivat useimmiten samoilla linjoilla oppilaan erityisominaisuuksista
ja haasteista. Haasteita korostettiin osapuolten vililla eri tavalla sen mukaan, tarkasteliko haas-
tateltava asiaa opettajan ja koulumaailman vai vanhemman ja arjen nikdkulmasta. Oppilaat taas
useimmiten ilmaisivat haasteensa kdytdnnon taitojen, kuten oppiaineissa menestymisen niako-
kulmasta. Esimerkiksi yhdessé tapauksessa vanhempi keskittyi kuvaamaan enemmaén kéyttay-

tymiseen liittyvid haasteita, kun taas oppilas itse kertoi haasteistaan oppiainekohtaisesti.

Etenkin aggressiivisuuteen ja arvaamattomaan kdytokseen liittyvdt ominaisuudet nousivat
esille sekd vanhempien ettéd opettajien vastauksissa. Yhdessa tapauksessa seki opettaja ettd van-
hempi kertoivat ndkevinsid oppilaan aggressiivisuuden taakse, eivitkd he ndhneet oppilasta
pohjimmiltaan pahantahtoisena. Oppilaista kukaan ei suoraan maininnut aggressiivisuutta. Sen
sijaan muiden ihmisten kanssa olemiseen liittyvit haasteet nousivat esille jossain muodossa

myds lasten vastauksista.

En ole kiinnostunut luokkakavereista. - Oppilas

Mika koulussa on vaikeinta? -Haastattelija

Kestdd ihmisid, joilla ei ole tietoa eikd kykya opiskella. - Oppilas
Kahdessa tapauksessa vanhempi korosti oppilaan kuormittumisherkkyyttd enemmén kuin ta-
pausten muut osapuolet. Yksi vanhemmista néki kuormituksen olevan suurin syy sille, etti op-
pilas kieltaytyi tyoskenteleméstd koulussa, kun taas oppilaan opettaja néki syyn johtuvan enem-

min oppilaan omaehtoisesta luonteesta. Kukaan oppilaista itse ei maininnut kuormittumisesta.

Toisessa tapauksessa taas opettaja ja oppilas molemmat toivat esille oppilaan haasteet tyosken-
nelld koulussa. Molemmat olivat myds yhtd mieltd siitd, ettd haasteet johtuivat negatiivisesta
asenteesta, oppiainekielteisyydestd, motivaation puutteesta seka siité, ettd oppilas uskoi jo etu-
kdteen epdonnistuvansa tyoskentelyssd. Vanhempi taas ei maininnut tyoskentelyn haasteista

koulussa.

Vaikka vanhemmat ja opettajat olivatkin yleensd samoilla linjoilla oppilaan haasteista, oli yh-
dessé tapauksessa my0s merkittdvid eroja. Erddssd tapauksessa opettaja ndki oppilaan haasteet
ja kéyttdytymisen hyvin eri tavalla kuin vanhempi ja oppilas, joilla taas oli keskendén saman-
lainen ndkemys. Opettaja tulkitsi myds haasteiden vahvuusasteen lievemmaéksi kuin vanhempi.
Vanhempi kertoi, ettd opettajan poikkeava tapa tulkita kdytosté oli tullut monesti esille esimer-

kiksi erilaisia lomakkeita tiytettdessd diagnoosivaiheessa. Opettaja ei my0Oskadn ollut kokenut
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oppilaalla aloitetun lddkityksen tuoneen apua, vaikka sekd oppilas ettd vanhempi olivat siti

mieltd, etti oppilas oli hyotynyt ladkkeesta.

Pédosin kaikki tapausten osapuolet kuvailivat oppilaan vahvuuksia samoilla tavoilla. Eniten
kuitenkin samoilla linjoilla oppiainevahvuuksista olivat keskenédén opettaja ja oppilas. Myos
kaikki vanhempien kertomat akateemisiin taitoihin liittyvat kuvailut 16ytyivéit pddosin myos

opettajien vastauksista.

7.4 Kohtaaminen — arvostus ja luottamus keskiossa

Kaikista vanhempien haastatteluista, kolmesta oppilaan haastattelusta ja kahdesta opettajan
haastattelusta nousi esille se, kuinka tirkedssé roolissa opettajan ja oppilaan vélinen kohtaami-
nen on péivittdisessd arjessa, varsinkin, kun kyseessi on neuropsykiatrisen héirién omaava op-
pilas. Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta pidettiin pohjana kaiken tydskentelyn onnistumi-
selle koulussa. Nelja vanhempaa toi esille, ettd oppilaan oireisiin kuuluu vaikeus ottaa ohjeita
vastaan sellaisilta ihmisilté, joiden kanssa oppilaalla ei ole syntynyt luottamussuhdetta. Luotta-
mussuhteen rakentumisessa oikeanlainen kohtaaminen on kaikista merkittdvimmassd ase-
massa. Kahden opettajan mukaan toimivan suhteen syntymisen pohjana oli oikeanlaisen kon-
taktin ottaminen sekd oppilaantuntemus. Jokaisen oppilaan kanssa luottamussuhde rakennetaan
eri asioita hyodyntden. Esimerkiksi yksi oppilaista kertoi pitdvénsi tarkeénd sitd, ettd opettaja
olisi jollakin tapaa paneutunut hinti kiinnostavaan asiaan ja olisi valmis keskustelemaan siitéd

yhdessa.

Se alku oli kylld raskas molemmille. Ennen kuin oppi tuntemaan. - Opettaja

Huumorintaju oli my®ds se, joka meitd yhdisti ja jolla sain hdnet samoille raiteille

kuin mina. - Opettaja
Kolmessa vanhemman haastattelussa tuli esille, ettd diagnoosin saaminen oppilaalle oli vaikut-
tanut opettajan tapaan suhtautua oppilaaseen. Diagnoosin saaminen oli auttanut opettajaa ym-
martdmdin oppilaan kayttdytymista ja titd kautta myos kohtaamaan oppilasta paremmin. Muu-
tos suhtautumisessa oli kahden vanhemman mukaan kuitenkin riippuvainen siitd, miké héirié
oppilaalle oli diagnosoitu. Yhdessd haastattelussa tuli esille, ettd akateemisesti koulussa menes-
tyvad oppilasta kohdataan yleensd héiridstd huolimatta koulussa paremmin kuin lasta, jolla kou-
lumenestys on heikkoa ja jonka hiirioon kuuluu haastavampia kdytosongelmia. Kolmella van-
hemmalla oli lisdksi kokemusta siitd, ettd héiriostd huolimatta rauhallisesti ja muita hiiritse-
mattd kayttdytyvd oppilas saattoi tulla kohdelluksi hyvin eri tavalla. Vanhempien mukaan he

saavat osakseen vihemmain huomiota luokkahuoneessa, kuin muita héiritsevit oppilaat. Yksi
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opettaja taas oli sitd mielt, ettd haastava kdytos ei suoraviivaisesti muuttanut hinen asennettaan
oppilasta kohtaan negatiivisemmaksi.
Ihan hyvé kontakti meilld on. Eilen hén yritti karata jo tokan tunnin aikana kotiin,
vaikka hénelld oli vield tunti jdljelld. Hin suostui palaamaan, mutta se kuitenkin

harmitti hdnta. Sitten hin 161 ohjaajaa ja heitti lenkkarilla mua rintaan kovaa. Monet
koettelee kérsivillisyyttd, mutta hélle en oo ikind sillee suuttunut. - Opettaja

Vanhemman mukaan opettajan suhtautuminen oppilaaseen oli muuttunut oppilaan aloitettua
ladkityksen. Toinen oppilas taas kertoi suoraan, ettid opettajan suhtautuminen hineen ei muut-
tunut mitenkddn 14dkityksen alettua, vaikka ladkitykselld oli ollut paljon positiivisia vaikutuk-

sia.

Haastattelujen mukaan oppilaat saattoivat ikdvéltd tuntuvien kohtaamisten vuoksi kokea itsensa
viallisiksi. Neljd vanhempaa kertoi, ettd kouluun liittyvien haasteiden seké sieltd tulleiden jat-
kuvien negatiivisten huomautusten vuoksi oppilaan itsetunto oli hyvin heikko. Yksi vanhem-
mista kertoi, ettd oppilas oli ensimmadiselld ja toisella luokalla ajatellut, ettd hdnen kiusaami-
sensa oli hyviksyttyé, silld hdn oli erilainen ja epdonnistunut kaikessa. Heikkoa itsetuntoa lisdsi
entisestédn se, jos oppilas suoriutui heikosti akateemisista tehtdvistd. Vanhemmat kertoivat, ettd
onnistumisenkokemuksia tuli koulun arjessa vain harvoin. Vanhempien ja yhden opettajan mu-
kaan heikko itsetunto aiheutti koulutehtdvien ja/tai sosiaalisten tilanteiden vélttelyd. Yhden op-
pilaan vastauksista vilittyi hinen heikko itseluottamuksensa ja epdmyonteinen asenne opiske-

lua kohtaan.

M4 en opi milldi tavalla, en milli#in tavalla! M en ikind opi kirjasta. O mé en opi

mitddn, jos mé kirjotan jotai itse, ku mul on nii huono késiala, ni emméa ymmaérra

siitdkdd mitd ma kirjotan ja muutenki. - Oppilas
Vanhempien mukaan siind, miten koulun muu henkilokunta kohtasi oppilaan, oli suuriakin
eroja. Yhden vanhemman mukaan kuraattori ja terveydenhoitaja eivit halunneet puuttua asiaan
milldén tavalla. Lisdksi koulupsykologi oli peldstynyt oppilaan aggressiivisuutta, eikd néin ol-
len myoskddn tyoskennellyt oppilaan kanssa. Toinen vanhempi taas mainitsi, ettd terveyden-
hoitajalla ja kuraattorilla ei ollut aikaa, mutta rehtori oli kuitenkin ollut yhteistyossd ja ymmar-
tédnyt tilannetta melko hyvin. My®s toinen vanhempi mainitsi terveydenhoitajan ajanpuutteesta,
silld seuraava aika olisi mennyt hyvin kauas seuraavaan vuoteen, vaikka tilanne oli akuutti.
Terveydenhoitaja ei myOskdin suostunut antamaan sairaslomaa koulusta oppilaan voinnin ro-

mahdettua. Terveydenhoitaja oli kuitenkin vanhemman mukaan my6hemmin kiinnostunut
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osallistumaan oppilaan tilanteen hoitamiseen, kun oppilaan asioista oli jérjestetty moniamma-
tillisia palavereita. Vanhemman mukaan terveydenhoitaja oli palavereissa lihinni kyseenalais-

tanut vanhempien toimintaa, kuten oppilaan itsemaksettuja terapiahoitoja.

Terveydenhoitaja vastasi, ettd seuraavat ajat on vasta ensi vuonna ja he ei aio antaa
sairaslomaa. Muuten hén ei ollut mukana moniammatillisissa palavereissa. Mutta
tdman jilkeen hin halusi tulla mukaan. Hén alkoi sitten kyseenalaistamaan hoitoja,
joita oltiin yksityisesti ostettu. Esimerkiksi terapiapalvelua, joka otettiin, koska tun-
tui, ettd ei ollut oikein mitdén saatavilla. Hédn ei oikein tiennyt, mitd se oli, mutta
ainakaan hyvii se ei ollut. - Vanhempi

Rehtori taas oli ajatellut vanhemman mukaan padasiassa koulun resurssitilannetta ja tarjonnut
oppilaan ndkdkulmasta huonoja ratkaisuja. Yksi vanhemmista oli ollut hyvin tyytyviinen ku-
raattorin toimintaan, jonka kanssa kohtaaminen oli ollut hyvia, ja joka oli aktiivisesti ollut mu-
kana ja keskustellut vanhempien kanssa. Vanhemman mukaan vaikutti silté, ettei oppilaan oma
opettaja ollut alun perinkdan kokenut ongelmaa oppilaan kéyttdytymisessd, eikd timén vuoksi
ollut kiinnostunut pitiméén yhteyttd asiasta. Kuraattori oli lopulta hoitanut aiheeseen liittyvén
yhteydenpidon kodin ja koulun vilill4. Yksi vanhemmista nosti esille, ettei osaamista harvinai-
sempiin neuropsykiatrisiin hdiridihin ollut edes erityisopettajalla.

Huomaa, ettd tatd hiiriota ei oikein ymmarretd koulussa. Edes erityisopettaja ei oi-
kein ymmarrd, vaikka hén onkin taitava ollut. - Vanhempi

Koulun muut oppilaat suhtautuivat tutkimuksessa mukana olleisiin oppilaisiin haastatteluiden
mukaan suhteellisen hyvin, vaikka yksi vanhemmista mainitsikin kaverimaailman olevan tie-
tynikdisilld toisinaan hyvin raadollinen. Kaikilla oppilailla oli jonkinlaisia haasteita sosiaali-
sessa kanssakdymisessd, miké heijastui myds kaverisuhteiden muodostamiseen ja ylldpitdmi-
seen. Yhdessd vanhemman haastattelussa nousi esille, ettd kavereita saadakseen oppilaan tulisi
jakaa luokkalaisten kanssa joitakin samoja kiinnostuksenkohteita tai ajattelutapoja. Yhden van-
hemman mukaan alakoulussa tilanne luokassa oli tulehtunut, ja opettaja vaikutti valinpitdmat-
tomaltd, eikd puuttunut esimerkiksi kiusaamiseen tai tappeluihin. Nyt yldasteella vanhemman
mukaan oppilaalle kévi tuuri, silld luokalla oli muitakin samankaltaisia oppilaita ja oppilas oli
saanut kavereita. Kaksi vanhempaa kertoivat oppilaan olevan aina yksin. Toisen vanhemman
mukaan yksin oleminen oli oppilaan oma valinta, silld se auttoi kestdméédn koko piivén ja vi-
hentimédn kuormittumista. Toinen vanhempi taas kertoi oppilaan jdineen kaverisuhteiden ul-
kopuolelle koettuaan voimakkaan henkisen romahtamisen. Kahdesti esille nousi my®0s se, etté
esimerkiksi vélitunneilla tapahtuneiden ongelmatilanteiden vuoksi oppilaalle oli muodostunut

negatiivinen leima, joka vaikutti my0s sosiaalisiin suhteisiin koulussa.
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Dramaattisten vélituntitapahtumien johdosta hén alkoi saamaan negatiivista mai-
netta. Ylemmilldkin luokillakin tiedettiin, ettd jos vdhdn drsyttdd *oppilaan nimi*
niin tima saattaa muuttua aggressiiviseksi. Nykyisesséd koulussa sai kavereita,
mutta nyt romahduksen jédlkeen jadnyt ulkopuoliseksi. Nyt oli jonkun luokkalaisen
synttdrit nii han ei leikkinyt kenenk&én kanssa sielld. - Vanhempi

Yhden opettajan mukaan tietyt kaverit ovat oppilaalle tarkeitd, mutta esimerkiksi ryhmétyos-
kentelyyn osallistuminen luokassa on vaikeaa. Opettajan mukaan oppilas on myds hyvin vali-
koiva siind, kenen kanssa suostuu ylipditdan tyoskentelemain. Tapauksilla oli keskenddn vaih-
televia ndkemyksié siitd, tulisiko oppilaan hiiridstd puhua muulle luokalle suoraan. Osapuolet
toivat esille, ettd muiden oppilaiden reaktiota asiaan on aina mahdotonta tdysin ennustaa ja siksi
suoraan kertomiseen voi liittyd sekd hyvid ettd huonoja puolia. Yksi vanhemmista kertoikin
luokkalaisten tietdvin oppilaan hiiriostd sekd “hyvéssd ettd pahassa”. Yksi opettajista kertoi
puhuneensa luokassa erilaisuudesta ja muut luokkalaiset olivat vaikuttaneet hyviksyvén sen,
ettd toisilla on luokassa erilaisia sdént6jd. Toisessa haastattelussa kavi ilmi, ettei oppilaan toi-
veen takia asiasta puhuttu koskaan suoraan, vaikka hin uskoi luokan lukeneen asian rivien vé-
listd. Opettajan mukaan osa luokan oppilaista kiyttdytyi oppilasta kohtaan hieman varauksel-

lisesti, vaikka oppilaalla olikin luokalla kavereita.

Kun toisille lapsille selvis et okei, tds on nyt niinku ihan timmonen juttu, minka
takia *oppilaan nimi* on kdyttdytynyt vihédn haastavasti siel niinku vélitunneilla ja
muuta, ettei oo oikein osannu olla niitten toisten lasten kanssa, ni se rauhotti niinko
sitd ryhmai iha hirveesti. Ja se helpotti sitd *oppilaan nimi* viimeistd vuotta siind
luokassa, ettd se ldahti rakentuu niinko ihan toisella tavalla se ryhmiddynamiikka
siind luokassa sitte, kun toiset lapset lakkas kiusaamasta, kun heille saatiin selitettya
auki, ettd ei niinko oo mitddn hitdi. - Vanhempi

Oppilaat itse toivoivat luokkakavereidensa olevan muun muassa ystivallisid, villej, rauhalli-
sia, ei-meluavia ja kivoja. Kielteisind asioina oppilaat pitivit meluavia, drsyttivid ja tylsid op-
pilaita. Yhden oppilaan haastattelussa kévi ilmi, ettei oppilas ollut milldén tavalla kiinnostunut
luokkakavereistaan, ja ettd hinelld on usein haastetta “kestdd ihmisid”. Toisessa oppilaan haas-
tattelussa kavi ilmi, ettd olisi ikdvad, jos luokkakaverit vitsailisivat jatkuvasti, eivitkd osaisi

ottaa mitédn tosissaan. Useampi oppilaista piti tirkednd, ettd luokkakaverit eivit kiusaa.

No mun kokemuksesta ainakin, jos jollain oppilaalla on ADHD, niin todenndkoi-
sesti sitd tullaan kiusaamaan siitd piirteestd. Jos ne ei esimerkiksi ymmarré jotain
asiaa samalla tavalla kuin muut. - Oppilas

Mitd opettaja vois sun mielestd tehda sille? - Haastattelija
No siité vois esimerkiksi vanhempien kanssa puhua, jos opettaja huomaa sen. Ja
sitten oppilaiden kanssa siitd, ettd kiusaamisesta tdytyy aina kertoa. - Oppilas
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Kaikki opettajat mainitsivat haastatteluissa, ettd kohtaaminen on erilaista tutkimuksessa mu-
kana olleiden lasten kanssa, kuin luokan muiden oppilaiden kanssa. Opettajat kuvasivat, ettd
kohtaaminen on erilaista, koska oppilas vaatii paljon tukea, ldsndoloa, kannustusta, aikaa ja
poikkeuksia. Yksi opettajista myoOnsi, ettd toiset oppilaat saivat heidit drsyyntyméaédn herkem-
min kuin toiset. Tdma ei kuitenkaan ollut suoraan yhteydessa oppilaan hiirioon. Yksi opettajista
kertoi vélttelevénsa tilanteita, joissa oppilaasta saattaisi tulla aggressiivinen. Kouluarjessa tdima
ndkyi esimerkiksi niin, ettd oppilaalle annettiin vapautuksia joistakin tehtivistd. Kaksi opetta-
jista mainitsi siitd, ettd oppilaan kanssa oleminen vaatii enemmén ennakkovalmisteluja. Opet-
tajat kertoivat miettivéinsa usein etukéteen, toimiiko esimerkiksi jonkin harjoituksen tekeminen

vai pitddko tilalle keksié jotakin muuta.

No kylld kun mé tiesin, ettd hédn tulee mun luokalle niin vahén jannitti. Ja kylla se
aina vaati sen, ettd piti vdhéan erikseen miettid, ettd miten mé taman teen ja kenen
kanssa hdn voi tyoskennelld ja mitd mind teen. Mutta ndin jélkikdteen oon tosi kii-
tollinen, ettd han oli mun luokalla, kun hén opetti kyll4 tosi paljon, ettd mi oikees-
taan tieddnkin sen, ettd vaikka tulis uus tapaus eteen, niin mulla on paljon evditd ja
keinoja, vaikka tietenkin kaikki on erilaisia. - Opettaja

Vanhempien toiveet kohtaamisesta olivat keskenddn hyvin samanlaisia. Térkeintd kaikkien
mielesté oli kunnioittava suhde. Liséksi kaikki vanhemmat toivoivat, ettd negatiivisuuteen kes-
kittymisen sijaan koulussa keskityttéisiin enemmaén ndkemédn oppilaassa hyvéa ja tarjoamaan

kokemuksia onnistumisesta.

Tietenkin sen koulun pitéisi olla sellainen paikka, missd se lapsi voi saada niitd
onnistumisenkokemuksia ja voi parjétéd. Ettd niitd pitéisi jarjestdd. Mutta resursseis-
tahan se on usein kyse. -- Koulua on pakko kayda ja sielld tiytyy olla, niin pitéisi
olla sellanen paikka, missd olot on inhimilliset ja voi parjdtd. Mutta ainakin sellai-
nen joustavuus, ja ettd kuunnellaan vanhempia ja ymmarretddn se, ettd sen ympa-
riston tulee joustaa, koska se lapsi ei pysty. Ja ettd ndhddan mahdollisimman paljon
hyvaai siind lapsessa. Ettd kun se lapsi on varmasti saanut aika paljon aina negatii-
vista palautetta. Ettd silld lapsella se itsetunto on usein hyvinkin heikko. - Van-
hempi

Samalla kaikki vanhemmat nostivat esille erilaisuuden ymmartdmisen. Heiddn mielestdin kou-
lussa tulisi vieldkin enemman nékyé se, ettd kaikilla lapsilla on lupa olla sellaisia kuin he ovat.
Kaikki olivat myos samaa mieltd siitd, ettd opettajan ja oppilaan kohtaamisessa tirkeéda on opet-
tajan pelisilma ja joustaminen eri tilanteissa. Yksi vanhemmista toivoi, ettd joustamisesta huo-
limatta lapselle ei anneta liikaa asioita periksi. Esimerkiksi vikivaltaa ei saa missdin tapauk-
sessa hyviksyd. My0s itsetuntoa vahvistavia tilanteita, kuten onnistumisenkokemuksia tulisi

jarjestelmallisemmin lisétd arkeen. Kokemusten ei tarvitsisi heiddn mielestddn olla suuria tai
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ihmeellisid, silléd jo pienet kokemukset arjen tilanteissa onnistumisessa auttaisi oppilasta luotta-
maan itseensé ja omaan arvokkuuteensa vahvemmin. Viisi kuudesta vanhemmasta toivoi, ettd
oppilaita kuormittavat tekijat ja lasten kuormittumisprofiilit voitaisiin ottaa paremmin huomi-

oon.

Tapausten osapuolet olivat keskenddn pédasiassa samaa mieltd kohtaamisen onnistumisesta.
Hajontaa oli enemmin kaverisuhteisiin liittyvissd kysymyksissid. Yhdessd tapauksessa van-
hempi kuvasi oppilaan olevan tirkeéd osa luokan ryhmédynamiikkaa seké luotettava persoona
omassa pienemmasséd porukassaan. Han muisteli kuulleensa timén opettajan suusta. Oppilaan
omien sanojen mukaan hén ei kuitenkaan ole lainkaan kiinnostunut luokkakavereista. Toisessa
tapauksessa taas vanhempi oli sitd mielté, ettd oppilaalla ei ole juuri kavereita koulussa. Hén
pohti myo6s mahdollisuutta sille, ettd oppilasta kiusattaisiin koulussa erilaisuuden vuoksi. Op-
pilas itse oli kuitenkin sitd mieltd, ettd hénelld oli hyvid ystdvid koulussa, eikd hédnti kiusattu.
Yhdessi tapauksessa oppilaalle oli tirkedd, ettei hdnen diagnoosistaan puhuta muille luokkaka-
vereille, jotta hédnestd ei ajatella eri tavalla. Vanhemman mukaan asiasta oli lopulta puhuttu
suoraan luokassa ja se oli tuonut mukanaan seki positiivisia ettd negatiivisia puolia. Opettaja
kuitenkin kertoi, ettei asiaa ollut koskaan otettu suoraan esille, vaikka se olisi ollut ainoastaan

positiivista.
7.5 Tukitoimet — mieluummin liikaa kuin liian vahan

Kaikilla haastatelluilla oppilailla oli kdytdssé erilaisia tukitoimia koulussa ja koulun ulkopuo-
lella. Léahes kaikki oppilaat olivat joko parhaillaan tai jossain vaiheessa eldmidssdin kdyneet
neuropsykiatrisessa kuntoutuksessa tai -valmennuksessa. Suurin osa tutkimukseen osallistu-
neista oppilaista oli kolmiportaisen tukijérjestelmén viimeiselld portaalla eli erityisen tuen pii-
rissd tutkimuksen aikana. Kaksi oppilasta oli siirtynyt jossain vaiheessa alakoulua erilliseen
erityiskouluun tai erityisluokalle. Oppilaan tukimuodot koulussa ja koulun ulkopuolella on

koottu alla olevaan taulukkoon 4.

Taulukko 4. Oppilaan tukimuodot

Oppilas Koulun tukimuoto Koulun ulkopuolinen tukimuoto

1 Erityinen tuki Neuropsykiatrinen kuntoutus

2 Vaativan erityisen tason Neuropsykiatrinen kuntoutus
luokka

3 Tehostettu tuki -
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4 Erityinen tuki Nuorempana puheterapia, toimintaterapia, perheneu-
vola. Neuropsykiatrinen valmennus alkamassa.

5 Yleinen tuki Nuorempana neuropsykiatrinen ryhma- ja yksilékun-
toutus. Enda ei mitéan.

6 Erityinen tuki Neuropsykiatrinen kuntoutus

Tuen maira vaihteli tapauskohtaisesti. Vanhemmat ja opettajat olivat padosin samoilla linjoilla
siitd, mitkd tukikeinot olivat kdyt0ssd ja mitka niistd oli ollut toimivia. Oppilailla oli selkeésti
vihemmain ajatuksia tukitoimiin ja niiden hyddyllisyyteen liittyen. Koulussa yleisin tuen muoto
oli erityisopettajalla kiyminen tai erityisopettajan hyddyntdminen tunnilla. Viisi kuudesta lap-
sesta kévi joko sdénndllisesti tai oli joskus kdynyt erityisopettajalla. Vanhemmat ja opettajat
nostivat erityisopettajalla kdymisen tirkedksi ja hyddylliseksi tuen muodoksi. Oppilaiden haas-
tatteluissa erityisopettajalla kdymiseen suhtauduttiin seki positiivisesti ettd negatiivisesti. Ne-

gatiivisuuteen vaikutti suuresti oppilaan pelko leimautumiseksi joutumisesta.

Haastattelija: Ootko sé tykénnyt olla sielld erityisopettajan luona?

Oppilas: Musta se on kivaa kylld. Enemmaén sellaista rauhallista ja sielld on just
enemman niitd, joilla on haasteita kans siind aineessa. Nii sielld saa tehda rauhassa,
eikd kukaan polise.

Haastattelija: Mité sielld erityisopella pitéis tehdé, ettd se olis kivempaa?

Oppilas: Ei oo mitdén, mé en tykkaa siitd tilanteesta ja sen just takia et se on just se
niinko spesiaaliopettaja tai se erityisopettaja, ni ma en tykkda milldin tavalla menné
sinne ja mé en milldén tavalla haluis olla siell4.

Kolmen oppilaan kohdalla oli hyddynnetty sairaalakoulun konsultaatioapua tuen suunnitte-
lussa. My®ds viidelld kuudesta luokassa oli ylimédardinen aikuinen edistdmisti oppilaiden oppi-
mista ja luokanhallintaa. Yleensd ylimddrdinen aikuinen oli auttamassa koko luokkaa, vaikka

aikuinen olisi alun perin saatukin tutkittavan oppilaan diagnoosin takia.

Luokkaan tuli yliméddrdinen aikuinen tukihenkiloksi py6riméén, ja enemmén ha-
nestd oli hyGtyd siind, ettd hin piti ne diagnosoimattomat ADHD-ipanat kurissa,
niin sitten oli kaikilla muillakin tydrauha ja pysty sitten keskittymédn enemmén
sithen ty6ilmapiirin rakentamiseen ja semmoseen. Se on oikeestaan ainoo tuki mité
meil on sillai ollu. - Vanhempi

Vain yhdelld ylimdérdinen aikuinen oli selkeésti pddasiassa tutkittavan oppilaan kanssa. Usein
ylimédrdinen aikuinen oli koulunkdynninohjaaja. Kolmen vanhemman vastauksista kivi kui-
tenkin ilmi, ettd todellisuudessa ylimdérdinen aikuinen saattoi olla kuka tahansa aikuinen, jolla
el valttamittd ollut kasvatusalan koulutusta, eikd mydskédn tarvittavia tietoja ja taitoja toimia

lasten kanssa. Neuropsykiatrisia hdiriditd omaavista oppilaista puhumattakaan. Neljdn vanhem-
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man ja yhden opettajan mukaan ylimaardisiin aikuisiin liittyva suurin haaste oli lasten valikoi-
vuus. Tutkittavista oppilaista neljan oli haastavaa tyoskennelld kenenkdin muun kuin tutun

opettajan kanssa, johon oli syntynyt pitkélld aikavililli positiivinen ja luottamuksellinen

suhde.

Tammonen ihminen, joka ei ollut minkéédnlainen kasvatusihminen. Joku TE-
toimistosta laitetaan pyoriméén kaikista haastavimman lapsen kanssa. Ja siell oli
nditd kiinnipitotilanteita useita. Ja en tiedd mikd hdnen koulutuksensa oli kiinnipi-
totilanteisiin. Ja he oli usein sielld aulassa. Ja koska tdd koulu oli aika edistykselli-
nen koulu, sielld aulassa saattoi olla muita oppilaita tydskentelemédssi. Niin sielld
oli sit muita tekeméssd koulut6itd samalla, kun meidén poika oli kiinnipitotilan-
teessa. - Vanhempi

Neljélle kuudesta oppilaasta oli ainakin kokeiltu nystyratyynyjé ja/tai kuulokkeita. Yksi opet-
taja kertoi kokeilleensa lisdksi muun muassa sermejé ja kuvia pulpetissa. Lisdksi etenkin opet-
tajat mainitsivat oppilaan rauhallisen istumapaikan merkityksestd oppilaan tukemisessa. Myds
kokeiden tekoon liittyi tukitoimia. Yksi opettajista toteutti oppilaan kokeet aina osissa, jotta
oppilas ei repisi koepaperia turhauduttuaan. Toinen taas antoi oppilaan tdydentdéd suullisesti
koettaan kirjallisen osuuden jélkeen, jolloin oppilas sai yleensi korotettua arvosanaansa. Myos
tyoskentelyn tauottaminen esimerkiksi oman kirjan lukemisella mainittiin kahden tapauksen
kohdalla toimivaksi. Kahdella luokalla oli kdytdssd jonkinlainen palkitsemisjarjestelmd, jolla
pyrittiin motivoimaan oppilaita tyoskenteleméén ja kdyttdytymadn toivotulla tavalla. Yksi opet-
tajista kuitenkin totesi tdiménkaltaiset menetelmat haastaviksi, silld yhdelle oppilaalle palkinto
saattoikin olla toiselle rangaistus. Palkinnot tulikin hdnen mielestdén miettid tarkasti ja yksilol-
lisesti.

Paljon on tukitoimia, jotka ei ole toimineet. Esimerkiksi kuvat pulpetissa, nystyra-
tyyny tai sermi. Nyt meille ehdotettiin jotain luokan yhteistd palkintoa, jos kdyttay-
dytdin hyvin. Mutta se on vaikeaa, koska yhdelle palkinto on toiselle rangaistus.
Mutta nyt meilld on sellaisia timantteja, joita saa hyvéstd kdytoksestd ja perjantaisin
voi aina ostaa niilld timanteilla jotain. Se on yhdelle toiselle erityisen tuen oppilaalle
toiminut jonkin verran. - Opettaja
Etenkin niilld oppilailla, jotka helposti ajautuivat vélitunneilla erilaisiin riitatilanteisiin, oli
mahdollisuus jddda vélitunnilla sisélle. Yhdelld oppilaalla oli kyseinen erityislupa siitd syysté,
ettd vilituntien melu ja epéstrukturoitu ympdristd aiheuttivat voimakasta kuormitusta. Kuor-
mittumisen vuoksi kahdelta oppilaalta oli poistettu kokonaan ne oppitunnit, joihin liittyi muita

enemmaén kuormittumista. Téllaisia oppitunteja olivat muun muassa litkuntatunnit seké taito-

ja taideaineet. Kolmella oppilaalla oli kdytdssd lyhennetty koulupdivi, jolla tuettiin oppilaan
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jaksamista ja palautumista kuormittumisherkkyyden vuoksi. Yhdelld opettajalla oli vanhem-
man mukaan ollut hyvin vanhankantainen tapa “tukea” oppilasta, joka ei jaksanut kéyttdytya

oppitunneilla:

-- Se opettaja oli tosi vanhakantainen. Han laitto usein esimerkiksi seisomaan nurk-
kaan tai laittoi luokasta pois, jos hdn ei jaksanu keskittyy. - Vanhempi

Tukitoimien méérdédn ei yleisesti ottaen oltu kovin tyytyvéisid. Yhtd lukuun ottamatta kaikki
vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd jossain vaiheessa oppilaan koulupolkua tuki oli jadnyt riitt4-
mattdméksi. Tukea tulisi olla enemmén oppitunneilla. Tdémé ennaltachkdisisi vanhemman mu-
kaan sité, ettei kaikki tehtdvét kasaantuisi kotiin. Opettajien, oppilaiden ja vanhempien vastauk-
sista ilmeni, ettd tuen tarve saattoi vaihdella ajan ja tilanteiden muuttuessa. Suurin syy tuen
tarpeen muutoksiin oli toimivan lddkityksen aloittaminen, opettajan vaihtuminen, asioiden vai-
keutuminen, oppilaan henkinen kypsyminen ja oppiminen sekd elaméntilanteiden muutokset,
jotka kuormittivat lasta. Kahdella kuudesta oppilaasta tilanne oli selkeidsti parempi kuin aikai-
semmin. Sen sijaan kahdella tilanne oli huonontunut tai huononemaan péin. Yhdessa tapauk-

sessa tuen madrdédn vaikutti vahvasti oppilaan oma kieltdytyminen ylimaardisestd tuesta.

Mieluummin liikaa tukea kuin liian vdhén. Pienryhméén sellaiset, joilla on tar-
vetta. Meidén tapauksessa oli liian vdhén, liian my6héén. - Vanhempi

Mai ymmarréan kaikki sen pointit, mitkd silld on sen niinko metodeissa, mutta just
se ettd, et sit jos on semmonen oppilas, joka ei niinko oo silld samalla tasolla kun
muut, ni siel on hirveen vaikeeta koko ajan ja sit tulee epdonnistumisii ja niinku
pettymyksid ja muuta, et tota hirveen paljon riippuu opettajasta. Ettd en oo kylld
ollu tyytyvéinen tuen saantiin. - Vanhempi

Yksi opettaja nosti esille sen, ettd yksilollinen huomioiminen ja tukitoimien toteuttaminen tun-
tui vélilld henkisesti vaikealta, koska hin mielellddn piti ylld omaa toivettaan ja odotustaan

tietystd oppimistasosta.

Tietysti se tuntuu, kun joutuu sitd omaa tasoaan ja toivettaan siitd, miten opettaa ja
miten lapset kehittyy niin joutuu laskemaan ja hyviksyy sen, ettd hinen kohdallaan
se on erilaista. - Opettaja

Yhta lukuun ottamatta kaikki vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd tukitoimien vaatiminen vaati
heiltd vanhempana paljon. Suurin haaste tukitoimien vaatimiseen liittyi vanhempien tietimét-
tomyyteen. Vanhemmat eivét joko tienneet eri tukimahdollisuuksista tai he eivdt ymmartédneet,
kuinka paljon he voisivat koululta sellaisia vaatia. Tassékin tilanteessa moni toivoi opettajien
ottavan enemmin vastuuta tuen toteuttamisesta ja ideoinnista. Mielenkiintoista oli, ettd opetta-

jat odottivat osittain samaa vanhemmilta, mutta myos muilta ammattialaisilta. Yksi opettajista
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kertoi toivovansa joltain konkreettisempia neuvoja siitd, miten tuki ja kouluarki tiettyjen oppi-
laiden kanssa kannattaisi jarjestdd. Opettajat vaikuttivat olevan vastaanottavaisia vanhempien
toiveille ja ideoille. Yksi vanhempi kertoi yhteistyokokemuksistaan sekéd luokanopettajien ettd
erityisopettajien kanssa. Hinen mukaansa hiiridistd 1dhtokohtaisesti vahemmaén tietdvét luo-
kanopettajat olivat vastaanottavaisempia eri kokeiluihin kuin erityisopettajat. Vanhempi uskoi

tdmén johtuvan aiheeseen liittyvin itseluottamuksen méérén eroista.

T&a4 on vaatinut tosi paljon. Mun on pitényt olla 14ddkéri, jotta mé voin kertoa mika
mun lasta vaivaa. Koska jos ladkarille menee ilman tarpeeksi tarkkaa oirelistaa, niin
ladkari sanoo vaan, ettd kattellaan. Mut oirelistan pohjalta sanon oman veikkauk-
seni ja ladkéri antaa sen sitten diagnoosiksi, mink4 sanon. Eli kdytdnndssd mé olen
diagnosoinut poikani. M4 olen vaatinut ihan kaiken, mitd on tehty, kuten autismin
kirjon tutkimukset. Vammaistukeakaan en saanut, ennen kuin osasin itse sitd pyy-
tad, koska kukaan ei ollut sanonut siitd. Myos koulun vaihdon olen vaatinut. Meidét
haluttiin sysétd vain aggressiivisten lasten kouluun, koska se olis ollut koululle re-
surssien kannalta helpoin ratkaisu. Siindkdan kukaan ei kyll4 ajatellut lapsen pa-
rasta. - Vanhempi

Kysyttdessd parhaasta mahdollisesti tuesta, vanhempien vastauksissa korostui yksilollisyyden
ja varhaisuuden huomioiminen. Toinen vahvasti vanhempien vastauksista noussut toive oli
tunne- ja kaveritaitojen tukeminen ja harjoittelu, jotta jokainen luokassa oleva osaisi toimia

empaattisesti muita kohtaan.

No just tdd mun mielestd et niinku opettaja ndkee nimenomaan lapsen vahvuudet ja
kannustaa niité ja keskustelee niistd, miten niitten kautta lapsen itsetuntoo voidaan
kehittdd parempaan suuntaan. - Vanhempi

Mutta se, ettd ymmarrettiis, ettd eri thmiset on erilaisia ja niinku kannustettas sitéd

lasta ja nuorta siithen, ettd sullakin on lupa olla semmonen ku si oot ja sitte mydski

ohjattas siihen ettd mika olis niinko sitd semmosta empaattista ja mukavaa kiytosti

toisia kohtaan, koska se on kuitenkin niilld Aspergereilla vdhén se haaste, ettd he

eivit osaa lukee niité tilanteita, ni sitte pitds tehd aika paljon sitd tyota, ettd opittai-

siin lukemaan, just tunnekortteja ja kaikkia sellasia. Mitd ilmeet karkeesti tarkottaa

ja tdllai. - Vanhempi
Kuudesta vanhemmasta viisi ja kolmesta opettajasta kaksi piti yliméardistd aikuista tai vasta-
vuoroisesti pienempid ryhmékokoja merkittivimpini tukitoimina. Téarkednd pidettiin kuitenkin
sitd, ettd aikuisilla olisi tarvittavaa ammattitaitoa. My0s kaksi oppilaista toivoi pienempai luok-
kaa, jotta melua olisi véhemmaén ja opettaja voisi kohdistaa enemmin huomiota yksittdiseen

oppilaaseen. Yksi vanhempi piti tirkeénd tukea oppilasta etenkin tehtdvien teon aikana, silld

tehtavit kasautuivat helposti kotiin tehtdvaksi.
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Yksittdinen vanhemman tukeen liittyvé toive oli toiminnallisuuden ja opetuksen mielenkiintoi-
suuden lisddminen, jotta keskittymisvaikeuksia omaavilla oppilailla riittdisi motivaatio opetuk-
seen. Myos yksi oppilaista kertoi olevansa motivoituneempi sellaisten oppiaineiden tunneilla,
joissa ei istuta jatkuvasti paikallaan tekeméssa itsendisid tehtdvid. Han kertoi pitdvénsd myds
iPadilla tai puhelimella tehtdvisté harjoituksista ja koki niihin keskittymisen helpommaksi. Yksi
opettajista taas pohti koulussa tydskentelevdd tukihenkil6d, jonka puoleen oppilaiden olisi
helppo kdantyéd ilman pelkoa leimautumisesta erilaiseksi. Tukihenkilon tehtdviin ei kuuluisi
opettaminen eikéd arvioiminen, jolloin oppilaiden ja tukihenkilon viliseen vuorovaikutukseen
ei heijastuisi auktoriteettierot yhtd voimakkaasti kuin opettajan tai koulunkdyntiohjaajien

kanssa.

Semmonen, mitd ei ainakaan meiddn koulussa ole, jotenkin jos sanois ni tukihen-
kilo. Ei opettaja eikd avustaja, vaan sellanen niinkun resurssi-ihminen, joka on
sielld ja jonka luokse voi mennd ja jolta voi saada apua ja neuvoja. Ettd
ei olis se sun opettaja, jonka tehtdva on opettaa ja sitte arvioida sinua ja olla aukto-
riteetti. M4 uskon, ettd se ois hyvd, ettd ihan vaan, jos on huono pdivd, eikd jak-
sais tehdd, niin sitten vois tehdd jotain ihan muuta ihan hetken tukihenkilon kanssa,
niin sitten vois tulla paremmalla mielelld luokkaan. - Opettaja

Neljd kuudesta vanhemmasta toivoi, ettd koulussa huomioitaisiin paremmin oppilaiden, kuor-

mittumisherkkyys ja kuormittumista lisddvat tekijat. Kaytdnnossa tima tarkoittaisi ympaériston

aistidrsykkeiden ja kuormittavien tilanteiden tarkastelua ja minimoimista kouluarjessa.

Sitd kuormittumisprofiilia pitdis opettajan ymmaértai, et misté erilaiset lapset kuor-
mittuu. - Vanhempi

Yksi vanhemmista totesi, ettd se, mikd kutakin oppilasta kuormittaa, on kovin yksil6llista ja
vaatii opettajalta lapsikohtaista pelisilméa ja tasapainottelua. Kaksi vanhempaa pohti etikoulu-
mahdollisuutta, silld koronapandemian aikana etdkouluun joutuminen oli osoittautunut kahden
tapauksen sosiaalisista tilanteista kuormittuville lapsille hyvin toimivaksi. Oppilaat olivat ensi
kertaa pystyneet keskittymain tdysilld pelkdstdén opiskeluun, kun muut asiat eivét vieneet ener-
giaa.
Ja tota sitten kevailld, kun tuli kuudennella luokalla tuli korona, ni sehin oli ithan
lottovoitto, kun ei tarvinnu menné ihmisten kanssa, vaan sai keskittyd vaan niihin
kouluaineisiin ja tehdid sen jutun, eikéd tarvinnu kantaa sité sosiaalista kuormaa siina.
Seiskalle meno jéannitti jonkun verran, jos se onkin samanlaista kuraa ku ala-aste,

mutta se oli ylldttden kiva luokanvalvoja ja luokkalaiset ja *lapsi* tykkas siitd. -
Vanhempi
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Vaikka tapausten osapuolet olivat pddosin samoilla linjoilla tuen toteuttamisesta, oli ajatuksissa
my0s muutamia eroja. Yhden tapauksen vanhempi kuvasi sairaalakoulusta saatua konsultaatio-
apua todella hyodyllisend. Tapauksen opettaja taas ei ollut vakuuttunut ulkopuolisesta avusta.
Opettajan mukaan on kyllastyttavaa, ettd ulkopuolinen henkild tulee muutaman tunnin ajaksi
tarkkailemaan oppituntia, ja antaa sitten sen perusteella neuvoja siithen, miten hénen tulisi toi-
mia. Opettaja my0s kertoi, ettd koki useiden neuvojen olleen itsestdénselvyyksid, ja olisi kai-
vannut enemmaén jotakin konkreettista, joka olisi oikeasti helpottanut kouluarkea. Yksi van-
hemmista kuvasi myds, kuinka opettaja ei ollut halunnut ottaa vastaan konsultaatioapua sairaa-

lakoulusta.

Toivottiin sillon alkuun, kun kaikki otti takapakkia, ettd voisiko tuttu opettaja sai-
raalakoulusta tulla kdymain, niin opettaja ei suostunut. Sitten kysyttiin, ettd saako
hoitava sairaanhoitaja tulla kiyméan. Niin ei, ei kdynyt sekdén. Ettd aika sellainen
tyrmétty on aina kaikki apu. - Vanhempi

Meilld oli itseasiassa tdlld viikolla yksi palaveri ja yksi hoitaja sanoi, ettd nditd
nepsy-lapsia ei voi oikein pakottaa. Etta tarvitsisin sellaiset tdismélliset ohjeet, ettd
miten toimia, kun tulee vdhin ristiriitaisia neuvoja, ettd miten toimia. Eiké aina kai-
killa hoitavillakaan tahoilla ole osaamista ja ymmarrysta siitd, minkilainen se ti-
lanne oikeasti on. - Opettaja

Toisessa tapauksessa taas oli eri osapuolten kesken erimielisyyttd erityisopettajalla kdymisen
hyodyllisyydestd. Vanhempi mainitsi, ettd erityisopettajalla kiynnit olivat tirkeitd ja niitd voisi
olla enemmin. My®s opettaja piti niitd hyddyllisend. Oppilas itse kuitenkin oli sitd mieltd, ettei
erityisopettajalla kiymisestéd ole mitdén hyotyé ja omien sanojensa mukaan hén ainoastaan pel-

leilee tunneilla.

Yhdessi tapauksessa opettajalla ja vanhemmalla oli erilainen késitys siitd, kuinka paljon oppi-
laaseen kohdistetaan tukea ja huomiota tydskentelyn aikana. Vanhempi kuvasi, ettei opettajalla
ole aikaa puuttua hdnen lapsensa toimintaan ldhes ollenkaan. Opettaja itse taas mainitsi, ettd
kohtaa oppilasta enemmaén kuin muita oppilaita, jotka esimerkiksi suoriutuvat paljolti itsendi-

sesti. Opettajan mukaan esimerkiksi tehtdvin aloittaminen vaatii aina hdnen ldsnéoloaan.

M4 meen aina hinen luokseen. Kun hén tulee, hén istuu, eikd ota oma-aloitteisesti
mitdén kirjaa tai mitdén esille eikd ryhdy mihinkdin oma-aloitteisesti. Niin mi me-
nen aina hénen luokseen ja annan niitd tehtdvid. Mutta, kun mulla on timmdsid
oppilaita, jotka juoksentelee ja hiiritsee sielld niin kylld siind aika riittdméton olo
usein tulee, kun hin on sielld hiljaa ja sitten tuntuu, jos on néitd muita hankalia, ettid
ei ehdi hdnen luokseen tarpeeksi. Mutta kylld hin silti saa enemmén aikaa kuin
vaikka joku sellainen tyttd, joka sielld tydskentelee oma-aloitteisesti. - Opettaja
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Toinen tapauksen vanhemman ja opettajan vilinen erimielisyys liittyi oppilaan jatkuvaan val-
vontaan. Yhdessé tapauksessa opettajan mukaan oppilaalla oli ollut koko ajan jatkuva valvonta
koulussa. Tdma ei kuitenkaan vanhemman mukaan pitdnyt lainkaan paikkaansa, vaikka heille
oli niin sanottu koulusta. Vanhemman mukaan valvova ohjaaja ei ollut kuitenkaan kdytannossa
ollut koulussa lainkaan oppilaan kanssa. Vanhemman mukaan oli myds omituista, ettd tilla
ohjaajalla ei ollut minkdinlaista kasvatusalan kokemusta. Lisdksi opettaja mukaan koulun tuki

oli ollut massiivista, kun taas vanhemman mukaan tuki ei ollut riittavaa.

7.6 Inkluusio — kaunis ajatus ei riita, vaatii tekoja ja osaamista

Haastatteluissa keskustelut inkluusiosta liittyivédt mielipiteeseen inkluusiosta sekd kaytdnndssi
Kaytannon tekijoistd ylitse muiden nousi opettajien tietojen ja taitojen puute nepsy-oppilasta
opettaessa ja kohdatessa sekd nepsy-oppilaiden aiempaa suuremmasta mééristd johtuva opet-

tajan kuormittuminen.

Opettajat olivat samoilla linjoilla toimivan inkluusion toteuttamisesta: inkluusio on hyvé asia,
jos vain resursseja sen toteuttamiseen on tarpeeksi. Yksi opettajista mainitsi, ettd inkluusiota
toteutetaan tdlld hetkelld liian pienilld resursseilla. Tdmén seurauksena paitsi erityispiirteisen

oppilaan, my6skéédn luokan muiden oppilaiden etu ei useinkaan toteudu.

Mai véhidn koen, ettd ndiden "tavallisten" oppilaiden edut ei toteudu. -- Se on ihan
kaunis ajatus sillon, kun toteutuu ja on riittdvit resurssit, niin se on ihan hyvi. Se
on jannd, ettd jos lapsella on joku fyysinen vamma, niin sillon tuntuu, etti saa sitd
resurssia ja tukea. Mutta sitten, jos on timmdst aggressiivisuutta tai levottomuutta,
mika voi olla todella hiiritsevaa luokassa, kun muut tekee hommia, niin ne on kyll&
aika haastavia sielld. Ettd en mi ihan kauheen innoissani tdstd inkluusiosta ole
ndilld resursseilla. - Opettaja

My®s toinen opettaja mainitsi olevansa inkluusion kannalla, jos ryhmé on riittdvén kokoinen ja

jos luokanopettajalla on myds ohjaajan, erityisopettajan sekd moniammatillisen ryhmén tuki.

Tandédn, kun mulla oli erityisopettaja ja ohjaaja molemmat kaytdssa niin kaikki su-
jui todella kivasti. Tarvis enemmaén aikuisia kylld, mutta eihén yleisopetuksen luo-
kassa ole sellaista tilannetta. Ettd se tdytyy vaan hyvéksyéd ja tehdd parhaansa -
Opettaja
Sama opettaja nosti esille my0s inkluusion mukana tulevia positiivisia ndkoékulmia. Hén kertoi,
kuinka yleisopetuksen luokalla oppilaat saavat oppia toisiltaan positiivisesta kdyttdytymisestd

ja reagoimisesta. Hanen mielestdén oppilaan haasteet eivit saa kuitenkaan olla liian suuria ja
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ylitsepddseméattomid oppilaan kdydessa yleisopetuksen luokkaa. Molempien opettajien mukaan

nepsy-oppilaita tuntui olevan luokalla nykydén enemmin kuin aiemmin heidén urallaan.

Kylldhin sitd tietoa niinku aina saa selvittdmailld ja ndin, mutta tuntuu turhautta-

valta, kun on monia palavereja, missd on nditd monialaisia ihmisid. Mutta niilld on

usein ne samat ideat, ettd otetaan leimat kéyttoon tai kuvia pulpetin kanteen. Etta

kylld ne aina niinkun tietdd, mutta ne ei valttdmatta sitten tommosessa isossa luok-

katilanteessa kauheen hyvin toimi. Tuntuu, ettd kun kysyy jotain konkreettista neu-

voa, niin niilld ei vélttdmaittd oo sellasta. Oon monesti laittanut oppilashuoltoonkin

viestid, ettd tarviin jotain konkreettista apua. Ettd kylld siind loppujen lopuksi on

aika yksin. - Opettaja
Lasten haastatteluissa kdvi ilmi, ettei lasten unelmaluokka aina noudattanutkaan inklusiivisen
kisityksen mukaista luokkaa. Unelmaluokkaa kuvailtiinkin monella eri tavalla. Yksi oppilaista
toivoi aivan tavallista luokkaa, jossa ei olisi tylsdd. Oppilaan mielestd tylsyyden estamiseksi
luokalla tulisi jatkuvasti tapahtua jotain mielenkiintoista. Kolme oppilaista mainitsi unelmaluo-
kalleen pienemmén luokkakoon sekd rauhallisen ja meluttoman ympériston. Kahdelle oppi-
laalle oli kuitenkin selvié, ettd he halusivat olla yleisopetuksen luokassa. Toinen piti jo pelkés-

tddn erityisopettajalla satunnaisesti kdymistd epadmiellyttdvinid. Vanhemman ja opettajan mu-

kaan kieltdytyminen johtui siité, ettei oppilas halunnut erottua muusta luokasta.

Aiemmin mainitun haasteisiin puuttumattomuuden ndhtiin olevan seurausta paitsi kiinnostuk-
sen ja motivaation puutteesta my0s inklusiivisuuden toteuttamiseen liittyvistd haasteista, kuten
resurssien, ajan ja tiedon puutteellisuudesta. Monen oppilaan ensimmaisten luokkien aikaisella
opettajalla ei vanhempien mukaan ollut tarpeeksi tietoa neuropsykiatrisista hdiridistd tai muuten
tarvittavaa osaamista. Viestinndn ja informaation puutteen kokeneet vanhemmat olivat harmis-
saan siitd, ettd asioista ei kerrottu tai niihin ei puututtu juuri 1.-2. luokan aikana, jolloin olisi
tarkedd saavuttaa useita taitoja, jotka ovat myohemmaissé vaiheessa vilttdméattomid osata. Van-
hemmat kertoivatkin, ettd paitsi he, myds oppilas itse oli huomannut jdéineensa jdlkeen monessa
sellaisessa taidossa, jotka olisi pitdnyt oppia ensimmadiselld luokalla. Asioihin puuttumattomuu-
den ja oppilaan tarvitseman tuen laiminlyomisen seurauksena oppilaalla ei riittdnyt omat re-
surssit ja voimavarat muuhun kuin pdivistd selviytymiseen. Osa vanhemmista kertoikin, ettd
oppilas oli suorastaan uupunut ensimmadisten kouluvuosien jdlkeen ja joutunut henkisen pahoin-
voinnin vuoksi sairaalaan. Uupumuksen seuraukset ja vaikutukset ndkyvét vanhempien mukaan
lapsessa edelleen, vaikka tapahtumasta olisi jo vuosia. Kyseiset vanhemmat sanoivat olevansa
pettyneitd sekéd kouluun ettd itseensd. Heiddn mielestddn on vaikeaa ymmartad, miksi kukaan

ei ole ndhnyt oppilasta, joka on ollut sairaalakoulua vaativassa kunnossa.
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Sanotaanko, ettd kyll4 sen huomaa, ettd sitd tietimysté ei ole. Ja sielld on ne stereo-
tyyppiset késitykset asioista. Ekassa luokassa ihan tavallisella luokalla meilld oli
hyvé yhteistyd, mutta oon todella iloinen siité, ettd naapuriluokan opettaja tuli sa-
nomaan, ettd he ei parjai endd. Ma luotin koko ajan, ettd koska meilld oli niin hyva
yhteistyd, niin hén tulis sanomaan, jos ei pérjdd. Mun olis ollut paljon helpompi
vaatia asioita aikasemmin. - Vanhempi

Kaksi vanhempaa totesivat kuitenkin, ettei luokanopettajalta voikaan olettaa tietoa tai syvalli-
sempdd ymmarrysta siitd, miksi oppilas kdyttdytyy niin kuin kéyttiytyy, koska luokanopetta-
jalla ei ole samanlaista koulutusta kohdata erityisid oppilaita kuin esimerkiksi erityisopettajalla.
Vastauksissa oli hajontaa kysyttdessd opettajan tietojen ja taitojen riittdvyydestd oppilaan koh-
taamiseen liittyen. Kahden vanhemman mukaan opettajan tiedot ja taidot olivat riittdvit, kun
taas neljin mielesta niissé oli selkeitd puutteita. Kuitenkin kaikki vanhemmat olivat sitd mielta,
ettd kouluissa yleisesti tiedetdén hairioistd liian vdhén ja liian pintapuolisesti. Vanhempien vas-
tauksissa tuli myOs useaan otteeseen esille se, ettd puutteellisen tiedon vuoksi vanhemman oli
tarvinnut toimia tulkkina” oppilaan ja opettajan vélilli. Kahden vanhemman haastattelussa
nousi esille myos se, ettd opettajan tai koulun muun henkilokunnan késitykset neuropsykiatri-
sista héiriostd ja niiden tukikeinoista olivat todella stereotyyppisid. Yksi vanhempi mainitsi
myds, ettd opettajat saattavat herkésti ajatella ettd "nuo ADHD-lapset” ja niputtaa kaikki saman
diagnoosin saaneet oppilaat samaan kategoriaan. Kun opettajan kisitys hdiriostd ei vastannut
tapaa, jolla se oppilaassa nikyi, oli opettajan vaikea suhtautua sithen. Yksi vanhemmista vastasi

seuraavasti, kun kysyttiin, onko hénen mielestdin opettajilla tarpeeksi tietoa diagnooseista:

Jos puhutaan ihan vaan luokanopettajista niin ei tiedd tarpeeksi. Tai ei ole sitd
niinku kokemusta tai sellasta syvillistd ymmarrysté, enkd voi tietenkddn olettaa-
kaan. Ettd ymmarrettdis miksi se lapsi kdyttaytyy niin. - Vanhempi

Vanhempi korosti myds sité, ettd pelkka ladkitys ei esimerkiksi juuri ADHD:n kohdalla auta,
vaan opettajalta tarvitaan myds taitoa ja ymmaérrystd hdiriostd ja oppilaan kohtaamisesta. Toi-
sessa vanhemman haastattelussa taas tuli esille, ettd opettaja oli kiinnittdnyt oppilaan hiirion
diagnoosiprosessiin liittyvisséd kyselyissd ja lomakkeissa aivan eri asioihin huomiota kuin van-

hemmat ja erityisopettaja.

Opettajien ajatukset vaihtelivat jonkin verran keskendén kysyttdessd heiddn omia ajatuksia tie-
tojensa ja taitojensa riittdvyydestd. Kahden opettajan mielestd tiedot ja taidot riittivdt hyvin,
kun taas yksi koki selkeésti ne riittimattomiksi ja toivoi saavansa enemmén konkreettisia neu-

voja.
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Kylldhén sitd tietoa niinku aina saa selvittimailld ja nédin, mutta tuntuu turhautta-
valta, kun on monia palavereja, missd on nditd monialaisia ihmisid. Mutta niilld on
usein ne samat ideat, ettd otetaan leimat kéyttoon tai kuvia pulpetin kanteen. Etta
kylld ne aina niinkun tietdd, mutta ne ei valttdmatta sitten tommosessa isossa luok-
katilanteessa kauheen hyvin toimi. Tuntuu, ettd kun kysyy jotain konkreettista neu-
voa, niin niilld ei vélttdmaittd oo sellasta. Oon monesti laittanut oppilashuoltoonkin
viestid, ettd tarviin jotain konkreettista apua. Ettd kylld siind loppujen lopuksi on
aika yksin. - Opettaja
Opettajien vastauksissa korostui, ettd kaikki tieto ja taito eri neuropsykiatrisiin hdiridihin liit-
tyen oli itse opittua, eikd opettajankoulutuksesta ollut saanut juuri minkéénlaista tietoa neuro-
psykiatrisista hiiridistd niiden konkreettisesta kohtaamisesta ja opettamisesta puhumattakaan.
Oppiminen oli tapahtunut padosin aiempien kokemuksien tai kollegoilta saatujen vinkkien
kautta. Yksi opettajista kertoi myos itse lukeneensa ja opiskelleensa sekéd kdyneensd kursseja

aiheeseen liittyen.

Meillé on erityisopettajia ja erityisluokanopettajia koulussa, ja sitten toisilta opet-

tajilta, joilla on ollut diagnoosilapsia, ettd just heiltd voi saada niitd keinoja. - Opet-

taja
Inklusiiviset kdytinteet ja oppilaiden haasteiden méirin kasvaminen aiheuttivat opettajissa mo-
nenlaisia tunteita. Yksi opettajista kuvaili haastattelussa omia epdonnistumisen kokemuksiaan,
jos hén ei olekaan onnistunut luomaan turvallista ja hyvédd oloa kaikille koulussa. Toinen taas
oli huolissaan oppilaiden turvallisuuden takaamisesta, kun luokassa tapahtuu jatkuvasti opetta-
jan kuvauksen mukaan ’sitd ja tdtd”. Hinen mukaansa on paljon levottomuutta ja aggressiivi-

suutta, johon ei pystytd tarjoamaan tarpeeksi tukea.

Se on aika vaikeeta, kun tulee viestid ndiltd muilta vanhemmilta, ettd miten si nyt
turvaat ja takaat niiden turvallisuuden, kun tapahtuu sitd ja tétd. - Opettaja

Yhi enemman lapsilla on heiddn omat vaikeudet ja haasteet ja he vaativat ihan eri
tavalla ohjausta. Ettd jos on monta, jota pitdd ottaa huomioon ja joilla on erityiset
jutut menossa, ni kylld se vaatii opettajalta tosi paljon. Varsinkin jos on iso ryhmad,
eikd tosiaan avustajaa auttamassa niin kylld se verottaa. Varsinkin nama kaikki sel-
vittelyt muiden oppilaiden, vanhempien ja opettajien kanssa. Kun haluis, ettd kaikki
oppilaat on turvallisesti koulussa ja heilld on hyvi olla, ja sitten tuntuu jotenkin
epdonnistuneelta, jos sattuu jotain. Sitd kylla ottaa paljon itseensi ja kantaa paljon.
Ottaa omille harteilleen vdhén liikaakin. - Opettaja

Opettajat nostivat myos esille vaatimusten lisddntymisen myd6td kasvaneen kuormituksen.
Kaksi opettajaa myonsi, ettd neuropsykiatrisia héiriditd omaavien ja muita tukea vaativien op-

pilaiden ldsndolo luokalla on lisdnnyt tyon kuormitusta. Néistd toisen opettajan mukaan tyo
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tuntui tdmén vuoksi usein sinnittelyltd ja uuvuttavalta. Yksi haastattelussa mukana ollut opet-
taja kertoi usein pohtineensa, ettd timanhetkinen ty0 ei ollut sitd, mihin hén oli aikoinaan kou-

luttautunut, silld hén koki usein joutuvansa olemaan myos erityisopettajan roolissa.

Kylldhdn se on kuormittanut. Olen aika uupunut néin loppukeviistd ja lasken paivid
kesdlomaan. Ettd usein se on sellaista sinnittelyé. Ja oon vdsynyt. T4 vuosi on ollut
nyt liian uuvuttava. -Opettaja

Mai olen nyt ajatellut, kun on ollut aika haastava porukka, ettd tda ei ihan oo sitd
ty6td, mihin mé oon valmistunut. Kun ma en ole erityisopettaja. -Opettaja

Tapausten sisdisten ajatusten ndkokulmasta tarkasteltuna kahdessa tapauksessa vanhempien ja
opettajien ndkemykset olivat tietojen ja taitojen riittdvyyden ndkokulmasta samansuuntaisia
sekd niissé tilanteissa, kun tietotaitoa oli riittdvésti, ettd silloin, kun niissi oli selkeitd puutteita.
Toisessa tapauksessa sekd opettaja itse ettd vanhempi olivat sitd mieltd, ettei opettajalla ole aina
tarpeeksi tietoa hdiridistd. Toisaalta molempien osapuolten vastauksista nousi esille my0s ar-
mollisuus ja ymmarrys opettajan tyotd kohtaan, silld molemmat totesivat, ettei luokanopettajan
tyon alkuperiisen tarkoituksen mukaan edes kuulu ymmaértaa tdysin kaikkia hairioitd. Yhdessa
tapauksessa opettajan ja vanhemman vastaukset olivat ristiriidassa keskendén. Opettaja kertoi
parjdnneensd aina oppilaan kanssa ja omaavansa tarvittavat tiedot ja taidot, kun taas vanhempi
koki, ettei ndin ollut. Vanhempi kertoi, ettd aikoinaan oli ollut useita tilanteita, joissa opettaja
uskotteli, ettd kaikki sujuisi, vaikka niin ei todellisuudessa ollutkaan. Voidaankin pohtia, tar-

koittavatko opettajat ja vanhemmat eri asioita puhuessaan asioiden sujumisesta koulussa.

Suhtautuminen pienryhmiin oli tapausten sisélld vaihtelevaa. Kahdessa tapauksessa suhtautu-
minen oli osapuolten kesken linjassa keskenddn ja tapauksen osapuolet pitivit yleisopetuksen
luokkaa oppilaalle parhaana vaihtoehtona. Muissa tapauksissa oli enemmaén hajontaa: Yhdessa
oppilaan haastattelussa kivi ilmi, ettd oppilas olisi halunnut pienemmalle luokalle, jossa olisi
vdhin oppilaita ja paljon tilaa. Oppilas kertoi, ettd haluaisi luokallaan olevan noin kymmenen
oppilasta. Samassa tapauksessa vanhempi oli kuitenkin sitd mieltd, ettd nykyinen yleisopetuk-
sen luokka on lapselle paras vaihtoehto. Opettaja taas toi esille, ettd on hieman kyllastynyt sii-
hen, miten inkluusiota toteutetaan hanen mielestdén liian pienilld resursseilla. Neljdnnessa ta-
pauksessa vanhempi oli vahvasti pienryhmien kannalla, kun taas opettaja kannatti inklusiivista

luokkaa.

Sitten on vililld sellasiakin tilanteita, etti jos jollekin oppilaalle haetaan erityisluok-
kapaikkaa niin sitten kun vanhemmat ei halua, niin sitten, sitten ei. -Opettaja
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Muutaman tapauksen luokanopettajat eivit osallistuneet tutkimukseen. Yhden kohdalla van-
hempi oli tuonut esille, kuinka heikosti opettaja oli tiennyt héiridstd ja miten asiaan puuttumi-
nen jii vahdiseksi. Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna onkin oleellista miettid, viestittddko opet-

tajan osallistumatta jattdminen jotain hinen tiedoistaan ja taidoistaan aihepiirid kohtaan.

8 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella kolmen eri osapuolen nikemyksid nepsy-lapsen koulu-
arjesta. Pyrkimyksend oli tutkia oppilaan vanhemman ja luokanopettajan kokemuksia oppilaan
diagnosointiprosessista sekd vanhemman ja luokanopettajan vélisestd yhteydenpidosta. Lisdksi
tutkittiin oppilaan, hinen vanhempansa ja luokanopettajansa ajatuksia ja kokemuksia oppilaan
erityispiirteistd, oppilaan kohtaamisesta, tuen toteutumista ja inkluusiosta. Bronfenbrennerin
(1979) ekologisen systeemiteorian ndkokulmasta pohdinnassa tarkastellaan eri ekosysteemien
tekijoitd ja toimijoita suhteessa tutkimuksen keskidssd olevaan nepsy-oppilaaseen. Alla oleva
kuvio 3 tdydentdd aiemmin esiteltyd kuviota 1 koostaen siinéd tutkimuksen merkittdvimpii tu-
loksia samalla hyodyntden myos inklusiivisen varhaiskasvatuksen ekosysteemimallia (2017)
Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd oppilaan koulunkdyntiin, hyvinvointiin ja toimintakykyyn vai-
kuttavia tekij6itd on useita ja suurin osa niistd tekijoistd sijoittuu luokkahuonetasolle. Luokka-
huonetekijdiden suurta vaikutusta kuvataan kuviossa 3 luokkahuonetekijoistd oppilaaseen koh-
distuvina nuolina. Luokkahuonetekijoiden merkittivyyden takia koululla ja luokanopettajalla
on keskeinen asema oppilaan hyvinvoinnin lujittajana. Timé asema voidaan tutkimusten mu-
kaan ndhdd myds koulun mahdollisuutena kehittdd oppilaiden hyvinvointia tukevia tekijoitd ja
palveluita (Lantela & Lakkala 2020, 126). Tutkimuksen pohdinnassa nikdkulma suuntautuukin
kohti muutosta: Minkilaisin huomioin ja teoin nepsy-oppilaan hyvinvointia ja toimintakykyéa

kouluarjessa pystytddn lisidmaan?
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Inkluusio oli yksi tutkimuksen péaiteemoista. Se on kuitenkin teemana ja ilmiond muita pai-

muksen mukaan inklusiivista kasvatusta ei toteuteta ylempien tasojen péétdsten ja normien

perusteella, vaan keski0sséd ovat opettajat, jotka tukevat oppilaan yksil6llisié ja yhteisollisia
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Kuvio 3. Kouluarkeen vaikuttavat tekijat eri ekosysteemitasoilla (Brofenbenner 1979; Euroopan erityis-
opetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittdmiskeskus 2017 mukaan)

teemoja laajempi ja toimi muiden teemojen taustalla ikddn kuin kontekstina tai taustailmiona,
johon muut teemat sijoittuvat. Tastd syystéd inkluusiota tarkasteltiin tutkimuksessa luokkahuo-

netason lisiksi myds koulu-, kunta- ja valtiotasolla. Lakkalan ja Kyrd-Ammilin (2018) tutki-

tarpeita. Tastd syystd on ymmartidvaa, ettd vastaukset liittyivét padosin seuraavaksi esitettyihin
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8.1 Nepsy-oppilaan kouluarjen merkittavimmat tekijat tapahtuvat luokkahuo-
neessa

8.1.1 Diagnosointiprosessi

Tutkimuksessa nousi esille, ettd vanhemmat odottivat diagnoosiprosessin ldhtevin liikkeelle
luokanopettajan tai koulun muun henkilokunnan toimesta. Vanhemmat perustelivat tité silla,
ettd opettajilla olisi enemmén vertailupohjaa, jonka avulla he pystyisivét erottamaan poik-
keavasti kdyttaytyvén oppilaan muiden oppilaiden joukosta. Vanhempien odotus on ymmaérret-
tévi, silld opettajalta ja koululta saatavaa tietoa pidetiédn tutkimusten mukaan merkityksellisend
héirididen tunnistamisessa (Parikka ym. 2017, 23; Sandberg 2021, 11). Etenkin luokanopettajat
ovat yleensé niitd, jotka havaitsevat esimerkiksi ADHD:n oppilaan kayttdytymisessé (Galanis,

Tsakalaki, Papa & Fragkou 2021, 9).

Valitettavasti vanhempien odotukset eivit aina toteutuneet ja ldhes kaikki vanhemmat olivat
joskus kokeneet opettajan jéttdneen heidét tdyteen tietiméttdmyyteen lapsen todellisesta tilan-
teesta. My0Os aiemmissa tutkimuksissa on huomattu, ettd opettajilla ei vélttimattd ole kykya
tunnistaa oppilaan vaikeuksia varhaisessa vaiheessa ja puuttua niihin rakentavasti (Lantela &
Lakkala 2020, 128). Puuttumattomuus oli tapahtunut useimmiten alakoulun ensimmadisilld luo-
killa, jolloin vanhemmille ei itsellekddn ollut vield tiedossa oppilaan diagnoosia. Vanhemmat
pitivét puuttumattomuuden syind opettajan omaa vélinpitdmattomyyttd, kiirettd, resurssien puu-
tetta sekd yksinkertaisesti sité, ettei oppilas ollut vaikuttanut opettajan silmiin poikkeavalta.
Aiempien tutkimusten mukaan taustalla saattaa olla my0s opettajan haluttomuus loukata tai
tuottaa pettymystd vanhemmalle. Huolen esille tuominen tarkoittaisi myo0s sitd, ettd opettaja
joutuu myontdméén itselleen ja muille, ettei hiinen omat toimintamahdollisuutensa endi riité.
(Eriksson & Arnkil, 2012, 1.) Oli syy mika tahansa, vaikutti puuttumattomuus oppilaan diag-
noosin viivistymiseen ja riittdvén tuen puutteeseen, miké oli ajanut useat oppilaat hyvin huo-
noon psyykkiseen kuntoon. Onkin tyypillistd, ettd lapsen oireilu ja kouluarjen haasteet saattavat
kérjistyd pisteeseen, jossa joudutaan miettiméddn, mikd on lapsen toimintakyky kdydd koulua
(Parikka ym. 2017, 21). Ristiriita olikin siind, ettd diagnoosin saaminen olisi vaatinut koululta

puuttumista, mutta koulu tuntui puuttuvan asiaan kunnolla vasta diagnoosin saamisen jilkeen.

Haastattelujen myotd selvisi, ettd diagnosointiprosessi on usein hidas ja viivastynyt. Vanhem-

pien mukaan koulu ei vaikuttanut ymmartivdan omaa rooliaan diagnoosiprosessin kdynnista-
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jand. Vastuuseen liittyvien epaselkeyksien lisdksi diagnoosia haastavat entisestddn erityispiir-
teiden monimuotoiset ilmenemismuodot. Vastauksissa kivi ilmi, etti tietyn neuropsykiatrisen
héirion erityispiirteet saattoivat olla niin voimakkaita, ettd ne peittosivat alleen muiden héirioi-
den piirteitd, jolloin todellinen diagnoosi saattoi vadristyd. Merkillepantavaa on my®os se, ettd
tutkimuksen kaikki oppilaat olivat poikia. Taémé johtuu luultavimmin siitd, ettd useimmat neu-
ropsykiatriset hdiridt tunnistetaan tutkimusten mukaan useammin pojilla kuin tytoilld (Fom-
bonne 2009; Lampi & ym. 2011; Scharf & ym. 2015). Tyttéjen ADHD:sta tiedetdédn selkeésti
vahemman, koska tutkimukset painottuvat ADHD-pojista saatuun informaatioon (Dupuy ym.
2014; Hasson & Fine, 2012; Joelsson ym. 2016, 574). Kuten tutkimuksen kahdella oppilaalla-
kin, saattaa tyttojen lisdksi myds sisddnpdin suuntautuneilla ja lievdoireisilla oppilailla diag-
noosi viivastyd tai jdddd kokonaan saamatta (Sandberg 2018, 96). Koska luokanopettajalla on
usein suuri merkitys diagnoosiprosessin kdynnistdjéna, tulisi hdnen kiinnittdd enemmén huo-

miota myds luokassa hiljaisesti tyoskentelevien oppilaiden haasteisiin.

8.1.2 Yhteistyo

Vanhemmat nostivat esille viestittelyn ja yhteydenpidon merkityksen. He toivoivatkin, ettd
koulusta oltaisiin aktiivisemmin ja herkemmin yhteydessé etenkin silloin, kun ilmenee oppilaa-
seen liittyvid haasteita. Vanhempien mukaan varhainen ilmoittaminen vdhentiisi vddrinymmaér-
rysten riskid ja loisi tunteen siité, ettd lapsesta vélitetdén ja kannetaan huolta koulussa. Tdma
on linjassa aiempiin tutkimuksiin, joiden mukaan huoltajien vaatimukset koulun tiedottamisesta
ja toiminnasta ovat kasvaneet. Huoltajat haluavat nykyédén yhd enemmén ja nopeammin tietoa
kaikesta lapsen koulunkdyntiin liittyvistd asioista. (Latvala 2006, 16.) Opettajat taas kokivat,

ettd vanhemmat viestittivéit oppilaaseen liittyvii tietoa sopivan aktiivisesti.

Suurimmaksi osaksi sekd vanhemmilla ettd opettajilla oli hyvid kokemuksia yhteistyostd. Mo-
lemmat osapuolet olivat samaa mielta siitd, ettd toimivan yhteistyon aikana ilmapiiri on posi-
titvinen ja molemmat osapuolet huomioonottava. Myds perusopetuksen laatukriteereissi koros-
tetaan kodin ja koulun vilisen yhteistyon positiivista ja keskustelevaa ilmapiirid (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2020, 49). Myonteiseen yhteydenpitoon keskittyminen auttaa myds van-

hemman ja opettajan vilisen luottamussuhteen rakentumisessa (Latvala 2016).

Vastauksissa oli ristiriitaa aloitteellisuuden suhteen, silld sekd opettajat ettd vanhemmat odotti-
vat saavansa konkreettisia ideoita yhteydenpidon aikana. Kaikkien kannalta olisikin hyvé, jos
sekd vanhemmat ettd opettajat uskaltaisivat tuoda esille omia ideoitaan. Nikemysten kuulemi-

nen ja niistd keskusteleminen on tarkeds, silld vanhemmalla ja opettajalla on molemmilla paljon
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tarkedd lapseen liittyvaa tietoa, eikd vanhempien nékemys ja opettajien pedagoginen ammatti-
taito ole koskaan toisiaan poissulkevia asioita (Parikka 2017, 100). Keskustelevassa ja onnistu-
neesti rakennetussa luottamussuhteessa myds kielteisistd tai vaikeista asioista puhuminen on
mahdollista (Robinson & Fine, 1994). Kuten haastatteluissakin nousi esille, tarkeintd on pitda

mielessd yhteistyon padmaard, eli lapsen kannalta paras ratkaisu.

Yhteydenpito tapahtui haastattelujen perusteella padasiassa Wilman kautta, vaikka etenkin kii-
reellisissé asioissa useampi haastateltava kertoi pitdvéinsd yhteyttd myos puhelimitse. Tdma ei
ollut yllattavaa, sillda Wilma on koko Suomen suosituin opetuksen- ja kasvatuksen tyokalu (Suo-
men vanhempainliitto 2018, 33). Haastattelujen perusteella Wilma-viestit lisddvit vaarinym-
mairryksen riskid, eikd Wilma saisi kokonaan korvata esimerkiksi puhelimessa puhumista tai
kasvokkaista tapaamista. Myos tutkimusten mukaan viestit Wilmassa ovat usein ldhetetty kii-
reessd, ja osapuolet saattavat herkésti ymmartia toistensa tarkoitusperit vairin (Cantell 2011,
264). Olisikin tdrkedd panostaa yhteydenpitokeinoihin, joissa asioista voidaan puhua sujuvasti,
kiireettomasti seka toista kuunnellen ja ymmaértden. Samalla minimoidaan myds vaiarinymmar-

rysten riski.

Muutama vanhempi mainitsi negatiivisten tuntimerkintdjen vaikuttavan vélilla siltd, kuin opet-
taja yrittdisi vihjata, ettd kotona olisi syytd hoitaa joitakin asioita paremmin. Vanhemmat piti-
vitkin tdrkedna sitd, ettd yhteydenpitoon ei liittyisi toisen syyllistdmistd. Onkin tyypillistd, ettd
neuropsykiatrisesti oireilevien oppilaiden vanhemmat kokevat syyllisyyden ja riittimattomyy-
den tunteita (Nepsylapsi ja vanhempien tunteet 2021). Nykypaivéna korostetun perheldhtdisen
yhteistyon ndkokulmasta perhe tulisi ndhda tdysivaltaisena kumppanina ammattilaisten rinnalla
(Maitta 2010, 170; Sipari 2008. 15-19). Syyllistamiseen liittyvdt kokemukset eivit Rantalan
(2002) tutkimuksen mukaan kuulu perheldhtdiseen toimintaan, jonka yhtend ulottuvuutena voi-
daan pitdd perheen asiantuntijuuden kunnioittamista. Toisaalta voidaan miettid, voiko aidon
syyllistimisen sijaan taustalla olla myds Wilman aiheuttama vadrinymmarrys tai opettajan huo-

limattomasti kirjoitettu viesti.

Useassa vanhemman haastattelussa nousi esille se, ettd kouluun liittyvien haasteiden seka sieltd
tulleiden jatkuvien negatiivisten huomautusten vuoksi oppilaiden itsetunto oli hyvin heikko.
Vuorovaikutuksen yksi haasteista onkin se, ettd se usein keskittyy oppilaan vaikeuksien ja ika-
vien sattumusten ympdérille (Leskisenoja 2017, 84). Negatiivisiin tuntimerkintoihin ja haasteista
raportoimiseen liittyvét ongelmat on todettu myds tutkimuksissa. Lukuvuosien 2014-2015 Wil-

maa koskevien aineistojen pohjalta tehtyjen tutkimusten mukaan negatiiviset tuntimerkinnét
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jakautuvat hyvin epétasaisesti: niitd saivat todennidkoisemmin seké pojat ettd tehostetun tai eri-
tyisen tuen oppilaat ja ne vaikuttivat heikentévisti oppilaan itsetuntoon (Oinas, Vainikainen &
Hotulainen, 2018). Muutaman haastateltavan mukaan oppilas sai ikdvid huomautuksia Wil-

massa paivittiin.

Onneksi nykypéivand Wilma mahdollistaa my0s positiivisen palautteen antamisen tuntimerkin-
tojen kautta (Oinas 2020, 34). Vanhemmat puhuivatkin haastatteluissa paljon positiiviseen pe-
dagogiikkaan kuuluvien kdyténteiden puolesta. Erityisesti nepsy-piirteisten lasten kannalta
myonteisen palautteen, vahvuuksien korostamisen ja oppilaan terveen itsetunnon kehittimisen
tulisi olla koulunkdynnin seké kodin ja koulun vilisen yhteistyon keskidssi. Positiivinen pa-
laute auttaa lasta kehittdmaan itsedén, kdyttdytymistidn sekéd luomaan ldhtokohdat terveelle it-
setunnolle (Mia O’Brien & Levon Blue 2018, 3). Liséksi positiivinen palaute lisdd vanhempien
mydnteisyyttd koulua kohtaan ja halukkuutta osallistua yhteistyohon (Leskisenoja 2017, 83).
Kaksi haastateltavaa kertoivat kédytdssd olevasta viikoittaisesta viestistd, jossa opettaja voi
Wilma-huomautusten sijasta kirjoittaa yhden tiivistetyn tekstin viikon kulusta paipiirteittdin.
Positiivisen pedagogiikan ndkdkulmasta timéankaltaisissa viesteissd olisi tdrkedd pohtia myos
oppilaan onnistumisia ja kehittymisté edelliseen viikkoon ndhden. Viikoittaisista viesteistd huo-
limatta itse palaute tulisi antaa oppilaalle heti tilanteen tapahtuessa, jotta oppilas voi ymmartaa
toimintansa syité ja seurauksia (Parikka 2017, 19). Vanhempien toiveista huolimatta yksi opet-
taja muistutti, ettd heiddn on pakko ilmoittaa esimerkiksi vékivaltatilanteista. Positiivisen yh-
teydenpidon nédkokulmasta positiivisuus ei tarkoitakaan puhumattomuutta vaikeista asioista,
vaan oppilaan vahvuuksien korostamista ja niiden hyodyntdamisté ratkaisukeinojen etsimisessé

(Leskisenoja 2017, 22).

8.1.3 Erityispiirteet

Keskeisimmat erityispiirteet haastatteluiden mukaan olivat kuormitusherkkyys, toiminnanoh-
jauksen haasteet, pettymysten sietdmiseen ja tunnereaktioiden sddtelyyn liittyvit haasteet seka
voimakas struktuurien tarve. Sekd vanhemmat ettd opettajat kokivat oppilaan aggressiivisuuden
haastavimpana piirteend. Vahvuuksista keskeisimmiksi nousi huumorintaju. Liséksi monella
oppilaalla oli jokin mielenkiinnonkohde, jossa hén oli erityisen taitava. Tapausten eri osapuolet
olivat pddosin samaa mieltd oppilaan vahvuuksista ja haasteista, vaikkakin oppilaat itse tarkas-
telivat kykyjddn enemmén oppiaineiden ndkokulmasta. Tutkimuksessamme monille oppilaille

yhteiset neuropsykiatriseen hdirioon liittyvat erityispiirteet kuuluivat myds aiemman teorian
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mukaan kyseisten héirididen tyypillisimpiin piirteisiin. (Ks. Esim. Parikka 2017, American

Psychiatric Association 2013).

Tutkimuksen eri osapuolilta kysyttdessd kévi ilmi, ettd nepsy-oppilaiden kesken usein toistu-
vista erityispiirteistd tai samoista diagnooseista huolimatta piirteissa oli myos paljon vaihtelua.
Tahan vaikuttaa esimerkiksi se, ettd neuropsykiatrisen héirion omaavalla henkil6lla erityispiir-
teet ja hdiriot voivat olla keskenddn pééllekkiisid ja esiintyd samanaikaisesti (Jantti & Savinai-
nen 2018, 264). Vihdisen perehtyneisyyden tai kokemattomuuden vuoksi luokanopettajan ja
koulun muun henkilokunnan saattaa olla vaikeaa ymmartaa neuropsykiatristen hiirididen mo-
nimuotoisuutta. Haastatteluiden ja aiemman tutkimuksen perusteella ymmértdmittomyys ja
hiirion stereotyyppinen tarkastelu vaikeuttavat muun muassa oppilaan oikeanlaista tukemista
sekd diagnoositarpeen tunnistamista (Sandberg 2018, 96). Oppilaan erityispiirteiden ja toimin-
takyvyn tarkastelussa tulisi ottaa huomioon paitsi oppilaan synnynnéiset erityispiirteet myos
tilannetekijoiden vaikutus niiden ilmenemiseen. Toimintakykyyn ja oireiden ilmenemiseen vai-
kuttavia tekijoitd voivat olla esimerkiksi stressi, motivaatio, ympiristo, taidot, odotukset ja tun-

netila (Parikka ym. 2017, 29).

8.1.4 Oppilaan kohtaaminen

Yksi keskeisin kaikkien haastatteluissa esille tullut tulos oli se, ettd opettajan ja oppilaan vili-
nen kohtaaminen on tirkeédssd roolissa oppilaan jokapdivéisessd arjessa ja luottamuksellista
suhdetta pidettiin perustana kaikelle koulussa tapahtuvalle tyoskentelylle. Hyvé opettajan ja
oppilaan vilinen suhde edesauttaakin tutkitusti oppilaan hyvinvointia ja oppimista (Ryan &
Deci 2016). Oppimisen ja arjen sujuvuuden kannalta ei haastattelujen perusteella ollut merki-
tyksellisintd se, kuinka hyvé opettaja oli opettamaan vaan se, minkélaisen suhteen hin pystyi
muodostamaan oppilaaseen. Tama korostuu entisestddn nepsy-oppilaiden kohdalla, silld haas-
tateltavien mukaan oppilas ei vélttimattd suostu tydskentelemddn sellaisen opettajan kanssa,
johon hiénelld ei ollut luottamuksellista suhdetta. Yksi oppilas kertoikin hyvin suoraan inhoa-
vansa tyOskentelyd muiden kuin oman opettajansa kanssa. Voidaankin pohtia, kuinka paljon
luokanopettajien, erityisopettajien ja muun henkilokunnan vaihtuvuus ja tapaamisten epasdédn-
nollisyys vaikeuttaa nepsy-oppilaaseen luottamuksellisen suhteen muodostamista sekd tyds-

kentelyé heidén kanssaan.

Kaikki mukana olleet opettajat mainitsivat, ettd kohtaaminen on erilaista tutkimukseen osallis-
tuneiden oppilaiden, kuin muiden luokalla olevien oppilaiden kanssa. Tdma johtuu opettajien

mukaan siitd, ettd tutkimuksessa mukana olleiden lasten kohtaaminen kouluarjessa vaatii paljon
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tukea, ldsnédoloa, kannustusta, aikaa sekd poikkeuksien tekemisti. Tutkimuksessa mukana ol-
leiden opettajien mukaan nepsy-oppilaan kohtaaminen ei ollut aina helppoa ja se vaati tietoista
ja pitkdjanteistd tyoskentelyd luottamussuhteen rakentumiseksi. Kohtaamiseen liittyvét vaikeat
tunteet liittyivét opettajilla etenkin oppilaiden kdytoshéiridihin ja esimerkiksi oppilaan aggres-
siivisuuteen. Myds Ojalan (2017) véitdskirjassa nousi esille se, kuinka opettajat kokivat kay-
toshdirioitd omaavien oppilaiden kohtaamisen ja tukemisen vaikeaksi. Tdhdn liittyi opettajien
tunne osaamattomuudesta ja neuvottomuudesta. Kuitenkin my0s opettajalla on oikeus osoittaa
negatiivisia tunteitaan ja mallintaa samalla oppilaille, ettd tunnetilat ja haasteet kuuluvat eli-

main ja niistd selvidd (Lehmusoja 2017, 77).

Osa vanhemmista uskoi lapsen akateemisen lahjakkuuden ja kdytoksen vaikuttavan opettajan
tapaan kohdata oppilas. Vanhemmat uskoivat, ettd opettaja ajatteli oppilaasta positiivisemmin
ja kohtasi hinet ja hdnen vanhempansa paremmin, mikéli oppilas sai hyvié arvosanoja tai kdyt-
tdytyl muutoin hyvin. Tdmé vaikutti paitsi oppilaan ja opettajan viliseen luottamussuhteeseen,
myds siithen, miten oppilaan haasteet tunnistettiin ja otettiin huomioon. Vanhemmat ajattelivat,
ettd opettaja ei ehdi huomioida oppilasta, mikéli hénelld ei ole ulospdin niin vahvasti ndkyvia
haasteita. Myos Sandbergin (2018) tutkimuksessa nuoret kertoivat saavansa vihemmaén apua ja
tukea, mikéli heilld ei ollut kognitiivisia haasteita tai kiytoshdirioitd (Sandberg 2018, 97). Haas-
tatellut opettajat myOnsivit timén osittain pitdvén paikkaansa, mutta uskoivat silti vihemmin
haasteellisten nepsy-oppilaiden saavan enemmaén huomiota arjessa, kuin monet muut oppilaat.
Opettajien kannattaa kuitenkin olla tietoisia siitd, milld perustein huomio luokassa jakautuu ja

onko peruste eettisesti perusteltavissa.

Useat vanhemmat kertoivat siitd, miten negatiivisten kohtaamisten mydta oppilas oli tuntenut
itsensd riittdméttomaéksi, kykeneméttomaksi sekd huonommaksi kuin muut oppilaat. Myos Pa-
rikan ym. (2017) mukaan epdonnistumisesta ja negatiivisesta palautteesta voi helposti syntya
kierre, jossa oppilaan motivaatio ja halu kdydé koulua katoaa ja késitys itsestd romahtaa. Tdma
ndkyi hyvin suoraan kahden oppilaan vastauksissa. Koska epdonnistumisia ei voi kokonaan
vilttdd, tulee opettajan panostaa sithen, miten hdn kohtaa ne yhdessé oppilaan kanssa (Leski-
senoja 2017, 77). Seki opettajien ettd vanhempien mielestd kohtaamisen perustana tulisi olla
molemminpuolinen kunnioitus toista kohtaan kdyttdytymisesti ja ominaispiirteistd huolimatta.
Vanhempien mukaan kouluissa ei aina olla onnistuttu erilaisuuden huomioinnissa ja arvosta-
misessa. Kaikki vanhemmat toivoivat, ettd koulussa keskityttéisiin enemmén oppilaan vah-
vuuksiin ja onnistumisen kokemuksiin. Opettajan tehtdva onkin valaa uskoa oppilaisiin. Kan-

nustava oppimisilmapiiri seké onnistumisiin ja vahvuuksiin keskittyva ilmapiiri lisdd oppilaan
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voimavaroja ja motivoi hintd yrittdmaan parhaansa. Lisdksi kannustava palaute vaikuttaa posi-
tiivisesti oppilaan ja opettajan viliseen suhteeseen. Keskittymélld positiiviseen ja toista kunni-
oittavaan asenteeseen, voidaan vélttyd myos negatiivisen kohtaamisen kierteeltd. (Leskisenoja
2017, 11, 116.) My6s Lehmusojan (2017) mielestd tarkeintd on osoittaa vélittdvansa oppilais-
taan ja osoittaa heitd kohtaan hyvéksyntdd. Kuten perusopetuksen opetussuunnitelmassa mai-
nitaan, tulisi jokaisella oppilaalla olla oikeus hyvdin opetukseen ja onnistumiseen koulutyossa

(POPS 2014, 15).

Kaikilla tutkimuksessa mukana olleilla oppilailla oli jonkinlaisia haasteita kaverisuhteiden luo-
misessa tai ylldpitimisessd — tai mahdollisesti molemmissa. Tdméa ndyttiytyi kouluarjessa vé-
hdisend kaverien méérdni tai niiden puuttumisena kokonaan. Sosiaaliset taidot ovat kaikille
lapsille taitoja, joissa taitavaksi tuleminen edellyttdd paljon mahdollisuuksia sekd toistoja
(Kauppila, 2005). Koulu on paikka, jossa on mahdollista piésta harjoittelemaan niiti sosiaalisia
taitoja niin ikdtovereiden kuin aikuistenkin kanssa. Opettajalla on my®0s térked rooli ohjata op-
pilaan sosiaalisten taitojen kehittymistd. Mallioppiminen ja palautteen saaminen ovat tdssi tér-
kedssa roolissa. (Savolainen 2010, 36—37.) Vaikka Parikka ym. 2017 mukaan neuropsykiatriset
hairiot lisddvat koulukiusatuksi tulemisen riskié, oli tutkimuksessa ainoastaan muutamalla op-
pilaalla taustalla koulukiusaamista, eikd suurimpaan osaan oppilaista haastattelujen perusteella
kohdistettu koulussa yliméardistd huomiota. Toisaalta my0s positiivinen huomio luokkakave-
reilta jdi usein vahiiseksi. Yksi opettaja kertoi, ettd oppilaat saattoivat vélilla viltelld kyseistd
oppilasta hidnen aggressiivisen ja arvaamattoman kéyttdytymisen vuoksi. Voidaankin pohtia,
milloin huomiotta jittimisenkin taustalla on todellisuudessa jonkinlaista koulukiusaamista.
Tutkimusten mukaan nepsy-oppilaan saattaa olla vaikeaa tunnistaa tulevansa kiusatuksi (Pa-

rikka ym. 2017, 20).

Vanhemmat toivoivat, ettd luokassa olisi paljon ryhmayttavid harjoituksia, joiden avulla luokan
yhteishenki parantuisi ja luokan oppilaat oppisivat arvostamaan enemman toisiaan. Myds tun-
netaitojen merkitys nostettiin esille, silld vanhempien mukaan tunnetaitojen harjoittelu olisi tér-
keéd sekd yleisen ryhmédynamiikan, ettd nepsy-oppilaan sosiaalisten taitojen kehittymisen kan-
nalta. Vanhempien toive on linjassa aikaisempiin tutkimuksiin, joiden mukaan osa oppilaista
tarvitsee tunteiden hallintaan ja sosiaalisiin taitoihin liittyvid sdédnnollisié arjessa tapahtuvia har-
joituksia, jotka tapahtuvat sekd oppilaiden vapaamuotoisessa vuorovaikutuksessa ettd aikuisen
johtamana (Kerola 2009, 143—-147; Parikka ym. 2017, 155). Vanhempien toiveiden ja aikai-

semman tiedon valossa luokan positiiviseen yhteishenkeen ja oppilaiden véliseen arvostukseen



7

kannattaa ndhda tietoisesti vaivaa, koska niilld on todettu olevan positiivinen yhteys oppilaan

hyvinvointiin ja koulumenestykseen (Kyré-Ammili & Lakkala 2018, 30).

Haastatteluissa eri osapuolia puhututti se, kannattaako luokan muille oppilaille kertoa toisen
oppilaan erityisyydesté. Yleensd opettajat olivat niitd osapuolia, jotka kannattivat asioista avoi-
mesti puhumista. Oppilaita kertomisessa jannitti sen mahdolliset negatiiviset seuraukset. Tdhén
saattaa liittyd pelko esimerkiksi leimaantumisesta, jossa oppilas sijoitetaan muiden toimesta
tiettyyn kategoriaan, johon liitetddn kielteisid ominaisuuksia (Moberg 2015, 56). Toisaalta re-
hellinen kertominen saattaisi lisdtd oppilaiden ymmarrysté ja hyviaksymistd. Kouluikdinen op-
piikin yleensd hyvdksymédn esimerkiksi sen, miksi toinen saa erilaisia oikeuksia ollessaan hei-
kommassa asemassa kuin muut (Nurmi ym. 2014, 126). Tutkimuksessa opettajat olivat ratkais-
seet asian hyvin: ihmisten haasteista, erilaisuuksista ja arvostamisesta oli puhuttu yleisell4 ta-
solla, nostamatta ketdédn oppilasta erityisesti esille. Oman luokkansa tuntevan opettajan kannat-
taakin arvioida, minké&laisen reaktion kertominen nepsy-diagnoosista luokassa aiheuttaisi. Ker-

tomiseen tarvitaan toki aina my0ds oppilaan ja hinen vanhempiensa suostumus.

8.1.5 Tukitoimet

Koulun puolesta yleisin tukimuoto oli erityisopettajalla kdyminen seké erityisopettajan hyo-
dyntdminen oppitunnilla. Kolmen oppilaan kohdalla oli myds hyddynnetty sairaalakoulun kon-
sultaatioapua tuen suunnittelussa. Myos luokassa tydskentelevit koulunkdynninohjaajat olivat
tukemassa oppilaan tyoskentelyd, vaikka ohjaaja ei toiminutkaan pelkéstdan kyseisen oppilaan
kanssa, vaan oli yleisesti mukana koko luokan toiminnassa. Muita oppilaiden arjessa nikyvia
tukimuotoja olivat erilaiset apuvélineet, lyhennetyt koulupéivit, istumapaikan tarkka suunnit-
telu ja toistuvan struktuurin ylldpitiminen. Takalan ym. (2020) mukaan kyseiset tukitoimet ovat
tyypillisid inkluusiota edistdvid keinoja, joiden toteuttamiseen vaikuttavat kdytossd olevat re-
surssit. Haastatteluissa mainituista tukitoimista suuri osa vaikutti olevan oppilaan oireisiin vai-
kuttamista sen sijaan, ettd oppilaan pohjimmaiseen haasteeseen olisi puututtu. Oleellista olisi-
kin pureutua haasteiden pohjimmaisiin syihin, koska tutkimusten mukaan koulussa usein kes-
kitytddn tukemaan oppilaan haasteita pinnallisesti eikd esimerkiksi toiminnanohjaukseen liitty-

vid taitoja harjoitella tietoisesti (Ldmsd ym. 2018, 129).

Vanhempien linja tuelle oli yhtenevi: Mieluummin liikaa tukea ja liian aikaisin kuin péinvas-
toin. Samansuuntaisia ovat myds aiemmat tutkimukset, joiden mukaan tukitoimet kannattaisi

aloittaa heti ongelmien ilmetessi, jo ennen diagnoosia (Parikka ym. 2017, 26; Sandberg 2018,
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95; Takala ym. 2020, 22). Toisinaan sopivan tuen l0ytyminen vaatii eri ammattilaisten konsul-
tointia, jatkuvaa palaverien pitdmistd, episopivien tukimuotojen kokeilua ja villejé ideoita. Pa-
rikka ym. (2017) mukaan tuen toteuttamisessa oleellista on ennakoida, varautua ja valmistau-

tua.

Yhtéd lukuun ottamatta, kaikki vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd jossain vaiheessa oppilaan
koulupolkua tuki oli ollut riittdimétonta. Tukitoimien vahdisyys johtui haastattelujen perusteella
l1ahinna tietdmittomyydestd, haasteesta 10ytéa sopivia tukimuotoja tai koulun rajallisista resurs-
seista. Puutteelliseksi jadnyt tuki ei haastattelujen perusteella ndy yleensd pelkéstddn heikkona
akateemisena osaamisena, vaan aiheuttaa usein myds heikkoa itsetuntoa, negatiivista koulu-
asennetta, alisuoriutumista, puutteita sosiaalisissa taidoissa sekd kuormittumista ja uupumista.
My0s tutkimusten mukaan varhaiset tukitoimet ovat ensisijainen tapa ehkéisti negatiivisen ke-
hityskulun syntyd (Sandberg 2018, 94, 99). Yhdessé tapauksessa oppilas kertoi kieltdytyvéansi
itse tarjotusta tuesta. Tami on tutkimusten mukaan myo6s melko tyypillinen tapa reagoida.
Usein taustalla voi olla tunne omien vaikutusmahdollisuuksien puutteesta tai tukien toimimat-
tomuudesta. (Sandberg 2018, 99.) Opettajien ja vanhempien haastatteluista 16ytyi erimielisyytta
siitd, kuinka paljon opettaja huomioi ja tuki oppilasta tunneilla. Vanhemman ollessa sitid mieltd,
ettei opettaja tue tai huomioi oppilasta tunnilla tarpeeksi, kertoi opettaja itse antavansa paljon
enemman huomiota ja tukea kyseiselle oppilaalle kuin monille muille. Téstd voidaan paitelld,

ettei opettajien panostus vilttdmattd aina vélity vanhemmille saakka.

Tutkimuksessa korostui nepsy-oppilaiden kuormittumistaipumus. Téma oli linjassa aikaisem-
man tutkimuksen kanssa, jonka mukaan koulun toimintatavat ja -ympéristot kuormittavat usein
neuropsykiatrisen hdirion omaavaa oppilasta. Kuten haastatteluissakin kévi ilmi, pitkittynyt ja
liiallinen kuormitus ja stressi voi heikentéd oppilaan toimintakykyi tai romahduttaa sen lopulta
tiysin. (Parikka ym. 2017, 19; Sandberg 2018, 132.) Koulun ja luokanopettajan tehtivaksi jaa-
kin suunnitella ja kohdistaa tuki niin, ettei oppilas joutuisi kokemaan pitkdkestoista ja voima-
kasta kuormittumista arjen tavallisissa toiminnoissa. Kéytdnndssé tima tarkoittaisi aistivirik-
keiden minimoimista. Kouluarjessa tdmé on kuitenkin l&hestulkoon mahdotonta, sillé oppilas-
paljoudesta, melusta, valoista ja tehtdvien tekemisesti syntyvad aistikuormitusta syntyy jatku-
vasti. (Sandberg 2018, 34-35.) Sandberg (2018) ehdottaakin hyddyntamaiin aisteihin erikoistu-

neen toimintaterapeutin huomioita ja neuvoja ympériston aistikuorman vihentdmiseksi.
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Nepsy-oppilaiden kuormitusherkkyys vaikuttaa haastatteluiden perusteella ristiriitaiselta:
nepsy-oppilas kuormittuu virikkeellisessd ymparistossé, vaikka samalla keskittymisen ja kiin-
nostuksen sdilyttimiseksi juuri virikkeet ovat valttdmattomid. Yksi oppilas kertoikin pysty-
vansd paremmin keskittyméén, kun opetus oli toiminnallista tai litkunnallista. Opettajalla onkin
tasapainottelemista kiinnostusta ylldpitdvén, mutta aistidrsykkeitd vihentdvén opetuksen toteut-

tamisessa.

Kuormittavien tekijoiden poistamiseen liittyvin mahdottomuuden vuoksi tulisikin huomio kiin-
nittdd palautumiseen ja sen méédradan. Herkdsti kuormittuville oppilaille tulisi koulupdivén ai-
kana tarjota mahdollisuuksia, jossa oppilas pystyy hetkeksi irtaantumaan aistidrsykkeisti ja la-
taamaan voimiaan seuraavia oppitunteja varten. Tutkimuksessa mukana olleilla oppilailla pa-
lautumismahdollisuuksia kouluarjessa oli lisdtty esimerkiksi antamalla oppilaalle lupa viettda
vélitunti sisdlld ja poistamalla oppilailta kuormitusta aiheuttavia oppiaineita, kuten liitkuntatun-
teja. Vanhempien mukaan olisi hyddyllistd, jos oppilaalla olisi aina mahdollisuus kéyttda pieni
hetki palautumiseen oppituntienkin aikana esimerkiksi poistumalla hetkeksi luokasta tai luke-
malla omaa kirjaa. Tallaisissa erityisluvissa piilee kuitenkin aina vaara siitd, ettd oppilas oppii

kayttamadn erityislupaa hyviksi, eikéd suostu endéd tekemién muuta.

Tutkimusten mukaan lapsi voi olla koulukuntoinen, vaikka selviytyminen tavanomaisissa luok-
katilanteissa ei onnistukaan (Parikka ym. 2017, 21). Tdménkaltaiseen tilanteeseen sopisi esi-
merkiksi etdkoulu, jota my0s kaksi tutkimukseen osallistuneista vanhemmista ehdotti. Etikoulu
oli koronapandemian aikana osoittautunut muutamalle oppilaalle hyviksi ja vihemmaén kuor-
mittavaksi opiskelumuodoksi. Myos Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (KARVI) yh-
teenvedon (2021) mukaan osa oppilaista menestyi paremmin etdkoulun aikana. Yhteenvedon
mukaan etenkin sosiaalista vuorovaikutusta karttavien oppilaiden kohdalla etékoulu toi helpo-
tusta ja auttoi huomion suuntaamista itse oppimiseen. (KARVI 2021, 47-48.) Voidaan kuiten-
kin pohtia, viheneekd nepsy-oppilaan mahdollisuudet harjoitella sosiaalisia taitoja lilan mer-

kittdvasti, jos oppilas kiy pelkéstidén etédkoulua.

Myos sairaslomaa voidaan pitdd yhtend tukemisen ja toimintakyvyn palauttamisen muotona.
Haastatteluissa yksi vanhempi toi esille, ettd sairasloman anominen lapselle ei onnistunut,
koska kunnan periaatteiden mukaisesti sairaslomaa ei oppilaalle mydnneti juuri ikiné. Sairas-
loman mahdollisuus tulisi kuitenkin kouluissa ottaa huomioon, silld parhaimmillaan se saattaa
nopeuttaa toimintakyvyn palautumisessa ja oppilaan toipumisessa. Toisaalta tapaukseen liitty-

vid sairasloman antamatta jattdmistd voidaan perustella siten, ettd sairasloma saattaa huonossa
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tilanteessa myos pitkittdd koulukyvyttomyyttd, heikentéd oppilaan eldméntilannetta ja pahentaa
oireita. Lapsen toimintakykyd yllépitdvat tekijét ja tukitoimet tulisi suunnitella ja arvioida tar-
kasti huomioiden lapsen yksildlliset haasteet ja vahvuudet sekd koulun, luokan ja opettajan re-

surssit, mahdollisuudet ja voimavarat. (Parikka ym. 2017, 21-22.)

8.2 Onnistunut inkluusio vaatii huomiota myos valtio-, kunta- ja koulutasolla

Inklusiivilla arvoilla tarkoitamme tdssi tutkimuksessa inkluusion perusajatusta siitd, miten jo-
kaisella lapsella tulisi olla mahdollisuus kuulua yhteis66n seki osallistua yhteiseen toimintaan
(Ainscow & Miles, 2009; Booth, 2011). Inkluusio toimi koko tutkimuksen Iépi kulkevana taus-
takontekstina, johon eri kouluarjen tekijit sijoittuivat. Koska inkluusio on aatteena laaja koko-
naisuus, tarkastellaan sen vaikutuksia kouluarkeen paitsi oppilasta ldhelld olevalta luokkahuo-
netasolta my0s koulun, valtion ja kunnan nidkokulmasta. Edelli esiteltyjen teemojen nékdkulma
sijoittui luokkahuonetasolle. Seuraavaksi kouluarkea ja inkluusion toteutumista tarkastellaan

luokkahuonetasoa suurempien ja oppilasta kauempana olevien ekosysteemien nikdkulmasta.

8.2.1 Koulutaso

Koulutason tekijit vaikuttivat lapsen arkeen haastatteluiden perusteella hyvin konkreettisesti.
Haastatteluissa nostettiin esille koulun henkilokunnan, etenkin luokanopettajien asiantuntijuu-
den ja koulutuksen merkitys nepsy-oppilaan arjessa. Opettajilla tulisi olla tarpeeksi tietoa héi-
ri0istd, jotta heilld olisi paremmat edellytykset tukea oppilasta ja toimia oppilaan kanssaan ha-
nelle sopivalla tavalla (Galanis ym. 2021, 9). Kuitenkin sek& vanhemmat ettd opettajat itse oli-
vat samaa mieltd siitd, ettei luokanopettajien tiedot ja taidot télld hetkelld riitd niin syvilliseen
ymmaértdmiseen nepsy-oppilaita kohtaan, kuin olisi tarpeen. Samansuuntaisia huomioita on ha-
vaittu erilaisissa tutkimuksissa aiemminkin (Bolte ym. 2021, 9,11; Honkasilta ym. 2014, 315,
319; Lamsd ym. 2018, 129; Ward ym. 2021, 5-6).

Opettajakoulutuksen voi olla vaikeaa vastata jatkuvaan yhteiskunnan muutokseen, ja ndin ollen
opettajan tulee kyetd seuraamaan aikaansa ja osata itsendisesti kehittdd omaa osaamistaan, esi-
merkiksi hakeutumalla tiydennyskoulutuksiin (Jyrhdmé ym. 2016, 27). Tutkimuksessa tieto- ja
taitotasonsa riittdviksi kuvannut opettaja kertoikin opiskelleensa itsendisesti vapaa-ajalla lisdd
neuropsykiatrisista héiridistd. Loput opettajista eivdt maininneet tdydentdvistd koulutuksista.
Vuoden 2016 tehdyn selvityksen mukaan jopa 20 % opettajista ei ole koskaan osallistunut tiy-
dennyskoulutuksiin (Husu & Toom 2016, 17). Lisé- ja tiydennyskoulutusten houkuttelevuutta,
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helppoutta ja saatavuutta tulisikin lisdti. Esimerkiksi palkallinen kannuste voisi lisitd koulu-
tuksiin osallistuneiden mairda. Toisaalta kurssien ei ole tarkoitus lisitd opettajan jo entuudes-
taan suurta tyotaakkaa, minkd vuoksi kurssien tulisi olla motivoivia ja tarjota konkreettisia voi-
mavaroja opettajille. Suomessa tdydennyskursseissa on muutenkin kehitettdvdd: toteutus on

vield melko suunnittelematonta, satunnaista ja lyhytjanteistd (Husu & Toom 2016, 24).

Opettajien ammattitaitoa koskevien kokemusten liséksi niin vanhemmat kuin opettajatkin nos-
tivat esille yliméérdisten aikuisten kuten ohjaajien ammattitaidon merkityksen. Heiddn mu-
kaansa ohjaajan ammattitaito on tirkedssd asemassa erityisesti silloin, kun kyseessd on nepsy-
oppilas. Yksi opettaja esimerkiksi kertoi tekevansd mieluummin tditd ilman ohjaajaa, kuin sel-
laisen ohjaajan kanssa, joka ei osaa toimia nepsy-lasten kanssa. Koulunkdynninohjaajien kou-
lutustaustat ja ammattinimikkeet ovatkin moninaisia, silld alan kelpoisuutta ei ole méaaritelty
valtakunnallisesti. Koulunkdynninohjaajana voikin toimia myds henkild, joka ei ole suorittanut

koulunkdynninohjaajan tutkintoa (SuPer 2016).

Moniammatillinen yhteistyd korostui koulutason tekijoistd eniten haastatteluissa. Opettajan
jaksamisen kannalta olisi tdrkedd, ettd opettaja osaisi hydodyntdd myds muiden ammattilaisen
tietoa, kokemuksia ja taitoa haastavien oppilaiden ja tilanteiden kohdalla (Luukkainen 2004).
My®os oppilaan ndkokulmasta on reilua, ettd hdnen tilanteensa arvioimiseen osallistuu useita
asiantuntijoita. Esimerkiksi arvio lapsen toimintakyvysté tulisi tehdd huolellisena tilannekartoi-
tuksena eri asiantuntijoiden kanssa (Parikka ym. 2017, 21). My®6s kaikki tutkimuksessa mukana
olleet opettajat kertoivat hyddyntdneensd muiden ammattilaisten osaamista nepsy-oppilaaseen
liittyvissé asioissa. Parhaassa tapauksessa jokaiselta koulussa tyoskenteleviltd ammattilaiselta
voi 10ytyd toisiaan tdydentdvai tietoa esimerkiksi nepsy-oppilaisiin liittyen. Onkin tirkedd, ettd
koulun toimintakulttuurissa korostuu moniammatillinen yhteistyd ja sille varataan tarpeeksi ai-
kaa ja tilaisuuksia (Takala 2020, 15—17). Haastatteluiden mukaan moniammatillisessa yhteis-
tyOssd voidaan hyodyntdd my0s nepsy-osaamiseen enemmén perehtyneen ammattilaisen aja-

tuksia ja huomioita.

8.2.2 Kunta- ja valtiotaso maarittelevat inkluusion reunaehdot

Kuntatason tekijoilld on paljon vaikutusta nepsy-oppilaiden kouluarkeen ja inkluusion toteutu-
miseen, koska kunnallisella tasolla on ensisijainen vastuu tuen jarjestaimisessé perusterveyden-
hoidon ja koulun kautta (Lamsé 2018, 126). Kuten valtiokin, my0s kunnat resursoinneillaan
vaikuttavat koulutuksen rahoitukseen ja kéytettidvissd oleviin resursseihin. Kunnilla on myds

paljon paitintdvaltaa siitd, miten inklusiivista kasvatusta tulkitaan ja toteutetaan. (Takala ym.
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2020, 15, 22.) Laakson ym. (2022) tutkimuksen mukaan perusopetusjohtajien ymmaérrys in-
kluusiosta vaihtelee. Kuntalaisen kannalta tdmé voi merkiti sité, ettd inklusiiviset opetus-

kaytdnndt eiviét ole tasapuolisia kaikissa kunnissa.

Kuntien tarjoamat palvelut nepsy-oppilaan arjen tukemisessa tulivat esille haastateltavien vas-
tauksissa. Yhtd lukuun ottamatta kaikki oppilaat olivat jossain vaiheessa elimissdén kaynyt
jossain neuropsykiatriseen hairioon liittyvassd kuntoutuksessa. Kunnan tarjoamat kuntoutukset
ovatkin tirkedssd asemassa nepsy-oppilaan arjen taitojen oppimisessa (Sandberg 2018, 98).
Vastauksista kuitenkin kévi ilmi, ettd kaikki halukkaat oppilaat eivit olleet paésseet tiettyihin
kuntoutuksiin joko ollenkaan tai tarpeeksi varhaisessa vaiheessa. Kaksi vastaajista kertoi osta-
neensa kuntouttavia palveluita yksityiseltd taholta. Rahoituksen resursoinneilla on vaikutusta
myds sithen, miten paljon kuntoutuspaikkoja ja palveluita kunnalla on tarjota ja kuinka moni-
puolisia ne ovat (Sandberg 2018, 95). Onkin epidoikeudenmukaista, etté toisessa kunnassa asuva
nepsy-oppilas saattaa padstd kuntoutukseen, kun taas toinen samassa tilanteessa oleva oppilas
ei. Kuntoutuksen lisdksi my0s muiden palvelujen, kuten psykologi- ja terapiapalveluiden ja
perheneuvolapalveluiden tulisi olla kaikkien lasten ja nuorten sekd heidén perheidensi saata-

villa.

Diagnoosi oli tekijé, joka korostui sekd kuntatason ettd koulutason ndkokulmissa. Vanhempien
ja opettajien haastatteluiden pohjalta nousi tunne siitd, ettd diagnoosiprosessissa koulujen ja
terveydenhuollon eri alojen ammattilaiset tuntuvat siirtelevén vastuuta jatkuvasti pois itseltdén.
Lopputuloksena prosessi etenee hitaasti ja vaivalloisesti, eikd kukaan vilttiméttid ota lapsen
asiaa hoitaakseen. Myds tutkimuksissa on todettu, ettd diagnosointiprosessissa tarvittavan hoi-
tojarjestelmin heikkouksia ovat sen pirstaleisuus, viiviastymat seka eri tahojen vastuunottami-
seen liittyvit haasteet (Gissler, Kekkonen & Kénkénen 2018, 129-130; Lamsd ym. 2018, 128).
Kouluilla ja kunnilla tulisikin olla selkedmpi suunnitelma siitd, miten diagnoosiprosessin eri

vaiheet toteutetaan ja kenen vastuulla mikékin vaihe on.

Osa vanhemmista oli kokenut, ettd lapsen hoitoon liittyen heiti ei otettu tosissaan tai asiat eivit
tuntuneet etenevan ilman vanhemman omaa padmairétietoista asennetta. Yksi vastaajista ker-
toi, ettd oli ikddn kuin itse joutunut ehdottamaan ladkarille diagnoosia, jonka ladkari oli lopulta
antanut. My0s tutkimusten mukaan palvelujdrjestelmén heikkouksien takia vanhemmat joutu-
vat usein ottamaan paljon vastuuta lapseen liittyvisti jirjestelyistd ja saattavat sen vuoksi olla

uupuneita ja kuormittuneita (Gissler, Kekkonen & Kéankadnen 2018, 129-130; Lamséd ym. 2018,
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129). Hyvin jarjestetyn hoidon ndkdkulmasta hoito- ja kuntoutusketjun tulisi tapahtua yhteis-
ty0ssé eri toimijoiden vililld, jolloin vastuu sen jatkuvuudesta ei olisi ainoastaan yksiloll4 itsel-
ladn tai tdmdn vanhemmilla (Korhonen & Tani 2016, 984). Yksilon kuntouttamisen lisdksi
myo6s vanhemmille tulisi tarjota riittdvasti tukea (Gissler, Kekkonen & Kénkdnen 2018, 129—

130).

Vastaajien mukaan kuntien resurssipulan vuoksi tutkimuksiin otettiin vain lapset, jotka oireili-
vat hyvin voimakkaasti. Vihemmain oireilevien lasten tutkimukset etenivit joko hyvin hitaasti
tai ne loppuivat ennen kuin ehtivét edes kunnolla alkaa. Toisaalta yhteiskunnan medikalisaa-
tiota ja valtavasti lisdéntynyttd diagnoositarvetta voidaan myds kritisoida: Kuka asettaa rajan
normaalin ja epdnormaalin vélille ja mika on se normaali, johon kaikkien tulisi sopeutua? (Mo-
berg ym. 2015, 106-110.) Diagnosoinnin hyotyja ja haittoja tuleekin miettid aina lapsikohtai-
sesti (Sandberg 2018, 16). Kun paidytién siihen, etti diagnoosin saamisesta on enemmaén hyo-

tyd kuin haittaa, tulisi prosessin tapahtua varhaisessa vaiheessa, sujuvasti ja opastetusti.

Kuviossa 3 on ulkoreunoilla esitetty valtiotason tekijoitd ja toimijoita, jotka vaikuttavat in-
kluusion toteuttamiseen. Vaikka inkluusioon vaikuttavia tekijoitd on valtiotasolla useita, koros-

tui haastatteluissa 1dhinnd rahoituksen, tutkimustyon ja opettajankoulutuksen merkitys.

Nykypédivani valtion toimintaa ohjaa vahvasti markkinataloutta ja kustannustehokkuutta vaali-
vat arvot (Jussila 2006 47-51; Laakso ym. 2022, 27; Takala 2020, 38). Liian usein timi nékyy
tukea tarvitsevien oppilaiden arjessa: sekd vanhemmat ettd opettajat toivat esille koulujen vi-
héiset resurssit ja niiden vaikutuksen oppilaan yksil6lliseen huomiointiin. Valtion rahoitusleik-
kaukset nidkyvit suoraan kunnille maksetuissa valtionosuuksissa, joiden varassa kunnat padosin
ovat jarjestdessddn koulutuspalvelunsa. Esimerkiksi erityisoppilaista kunnille maksettu koro-
tettu valtionosuus lakkautettiin vuonna 2010. (Takala 2020, 33-38.) Sekd aiemmassa teoriassa
ettd tdssd tutkimuksessa tuotiin esille myds sédstdtoimista johtuvat suuret luokkakoot, jotka
heikentédvét opettajan mahdollisuuksia yksittdisen oppilaan huomiointiin. Mahdollisuudet hei-
kentyvit entisestddn, jos samaisten sddsttoimien vuoksi luokassa ei ole oppilasmairdén nih-
den tarpeeksi aikuisia. Resurssipulan vuoksi myds oppilaan kdytdsséd olevat tukitoimet voivat
jaada liian vidhaisiksi. Erityisluokissa tukitoimia voi saada kattavammin, mutta erityisluokkia
on sddstosyistd usein tarpeeseen ndhden liian vihén. Nepsy-oppilaiden kannalta olisi oleellista,

ettd valtio ja kunnat huomioisivat laadukkaiden tukitoimien ja yksilollisemman oppilaskohtaa-
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misen tirkeyden rahoitusta suunnitellessaan. Vaikka sadstoratkaisut vastaavat kriiseihin lyhy-
elld aikavalilld, tulevat paitosten eriarvoistavat vaikutukset nakyméan ennemmin tai mydhem-

min (Takala 2020, 33-38).

Valtiotasolla tapahtuu paljon valtion rahoittamaa tutkimustyotd. Sekd luokanopettajat ettd van-
hemmat toivoivat saavansa enemmaén konkreettista tietoa nepsy-oppilaan arjen toteuttamisesta.
My®és tutkimusten mukaan juuri konkreettiset ohjeet arjen tilanteisiin ja lapsen ohjaamiseen
ovat hyvin toivottuja (Parikka ym. 2017, 26). Valtion tutkimustyotd oliskin tdrkedd suunnata
neuropsykiatristen héirididen konkreettiseen huomioimiseen ja tukemiseen koulun ja kodin ar-
jessa. Konkreettisiin huomioihin pyrittiin myds tdssd tutkimuksessa pureutumaan nostamalla

esille selkeitd esimerkkeji tekijoistd, jotka todella vaikuttavat oppilaan arjessa.

My®0s opettajankoulutus on valtiotason tekijé, jolla on suora yhteys sithen, miten opettaja osaa
ottaa neuropsykiatriset hdiriot huomioon arjessa. Vaikka opettajankoulutuksen tehtdviand on
kouluttaa nykyisen ja tulevaisuuden haasteista selvidvid opettajia, on koulutuksessa huomioitu
nepsy-oppilaiden kasvava méérd vain heikosti. Tdssd tutkimuksessa mukana olleet opettajat
olivatkin sitd mieltd, ettei opettajakoulutus ollut tarjonnut heille juuri mitdén tietoa tai tukea
nepsy-oppilaiden parissa tyoskentelyyn, vaan kaikki tieto oli itseopittua ja muilta ammattilai-
silta kuultua. Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa painotetaan teoreettisen tiedon hal-
lintaa, jonka ajatellaan kddntyvin tydssd opettajan osaamiseksi (Husu & Toom 2016, 17). Tdma
voi olla yksi syy sille, miksi vanhempien ja luokanopettajien vastauksissa nousi esille opettajan
litan pintapuoliseksi jdényt osaaminen ja konkreettisten taitojen puuttuminen neuropsykiatrisiin
hairi6ihin liittyen. Neuropsykiatristen hdirididen ndkokulmasta opettajankoulutuksen tulisikin
keskittyd lisadmaén tietoa eri hdirididen luonteesta seké tarjoamaan konkreettisia ideoita ope-

tuksen ja kasvatuksen toteuttamisesta inklusiivisessa luokassa.

8.2.3 Kokemuksia ja mielipiteita inkluusiosta

Ajatus inkluusiosta oli seké opettajilla ettd vanhemmilla pddosin sama: kaikkien ithmisten tasa-
arvo ja siitd johdettu inkluusioaate on ajatuksena kaunis, mutta resurssien vihédisyyden vuoksi
harvoin tdysin toteuttamiskelpoinen. Myds tutkimusten mukaan toiset oppilaat tarvitsevat ta-
vallista pienempid ryhmékokoja ja hyvin strukturoitua ja yksilollistettyd opetusta, mika ei yleis-
opetuksen luokassa ole mahdollista (Moberg 2015, 60-64; Wing 2007). Kysyttidessd haastatel-
tavilta ajatuksia erityisluokkien toteuttamisesta, olivat vastaukset hyvin ristiriitaisia. Suurin osa

oppilaista halusi kdyda yleisopetuksen luokkaa ja pelkési leimautuvansa erityisluokalla, vaikka
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erityisluokan pienempié ryhmikokoja, rauhallisuutta ja yksilollisempédd huomiointia pidettiin-
kin hyvind asioina. Vanhempien mielipide muotoutui sen mukaan, kuinka suuria haasteita op-
pilaalla oli ja kuinka vahvasti vanhemmat epéroivit tukitoimien toteutumista yleisopetuksen
luokassa. Opettajien ajatuksiin taas vaikutti heiddn oma uskonsa omasta jaksamisesta, voima-
varoista ja kyvykkyydestd. Myos Saloviitan (2020) tutkimuksen mukaan opettajien inkluusioon
kohdistuviin asenteisiin vaikuttaa opettajan kokemus mindpystyvyydestd, aiemmat kokemukset

ja resurssit.

Haastatteluiden perusteella vahdiset resurssit lisdsivét opettajien negatiivissavytteistd suhtautu-
mista inkluusiota kohtaan. Tdmé on linjassa my0s aiempaan tutkimukseen, jossa todettiin, ettd
opettajien asenne inkluusiota kohtaan on usein kielteinen ja kriittinen (Saloviita 2018, 272; Ta-
kala ym. 2020, 52). Haastatteluissa kielteisyyden taustalla oli opettajien mukaan visymys ja
kuormittuminen, jota muun muassa tukea tarvitsevien oppilaiden lisdéntynyt méérad luokassa
aiheutti. Inkluusiota pidetidénkin yhtend suurimpana syyné opettajien visymiseen ja kuormittu-
miseen (Saloviita 2018, 279; Takala ym. 2020, 52). Voidaankin pohtia, oliko kuormittuminen
syynd myos siihen, ettei suuri osa opettajista vastannut tutkimuspyyntéon mitaan. Mielenkiin-
toista on myds se, ettd aiempien tutkimusten mukaan erityisopettajat suhtautuivat inkluusioon
luokanopettajia positiivisemmin (Takala ym. 2020, 19). Voidaankin kysyi, vaikuttaako laa-

jempi erityisopetuksen osaaminen suhtautumiseen inkluusiota kohtaan.

Tutkittavien kokemuksista herdékin kysymys, toteutetaanko inkluusiota useimmiten enemmaén
aate tai talous edelld kuin huomioimalla jokaisen yksilon etuja. Kun inkluusiota 1dhdetdén to-
teuttamaan, tulisi aina ensin huomioida kdytettdvissd olevat resurssit ja suhteuttaa toimintaa sen
mukaisesti. Tutkimuksen ja aiemman teorian perusteella voidaan sanoa, ettid neuropsykiatrisen
héirién omaavan oppilaan kannalta tarkeintd on oppilaskohtaisesti miettid, minkédlainen koulu-
tai luokkamuoto on oppilaan tuen kannalta paras mahdollinen sekd huomioida vanhempien,
opettajan ja oppilaan omat mielipiteet ja ajatukset koulunkdyntid suunniteltaessa (Cigman 2007,
33). Kuten haastatteluissakin kévi ilmi, jotkut oppilaat voivat myds pérjité hyvin joissakin op-
piaineissa ja tarvita erityistd tukea vain tietyilld oppitunneilla, kun taas jotkut voivat pérjati
yleisopetuksen luokalla ilman poikkeusjarjestelyjéd. Toisten oppilaiden kohdalla yleisopetuksen
luokalla kdyminen vaatisi niin valtavia muutoksia ja tukitoimia, ettei niiden jarjestiminen valt-
tdméttd ole mahdollista milldén resursseilla. Kuten Wing mainitsee artikkelissaan (2007), joil-
lekin lapsille yleisopetuksessa oleminen voi olla kuin painajaista, eikd sen voida katsoa olevan

minkéanlainen tdydennys heiddn ihmisoikeuksilleen.
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Ihmistieteissd kohdataan viistdmattd eettisid kysymyksid kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Eri-
tyisesti haastatteluun, jossa tutkittavan kanssa ollaan kasvokkaisessa kontaktissa, liittyy useita
monitahoisia eettisid huomioita. Eettisen pohdinnan merkitys korostuu erityisesti silloin, kun

haastattelun kohteena on lapsi. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 19.)

Tutkittavien yksityisyyden sdilyttdminen on eettisyyden kannalta térkedssa roolissa (Eskola &
Suoranta 1999, 42—43; Hyvérinen 2017, 360-361). Tutkimuksessa pyrittiinkin sdilyttiméan tut-
kittavien yksityisyys koko tutkimusprosessin ajan poistamalla tutkittavien nimet tutkimuksesta
ja séilyttamalld aineistoon liittyvid tiedostoja niille soveltuvassa pilvipalvelussa tunnistamatto-
maksi nimettyind. Yksityisyyden lisddmiseksi vanhemmille ei esimerkiksi ilmoitettu siité, osal-
listuiko heidén lapsensa opettaja tutkimukseen ja ketd lapsen mahdollisista entisistd opettajista
oli tavoiteltu. Etenkin saman tapauksen sisdisten osapuolten yksityisyyden sdilyttiminen osoit-
tautui yllattdvan haastavaksi. Aivan kaikkia tuloksia ei pystyttykdédn julkaisemaan tutkimuk-
sessa, koska tulosten mielenkiintoisuudesta huolimatta tutkittavien yksityisyyden vaalimista pi-

dettiin tdrkeimpénd asiana.

Tutkimuseettisten periaatteiden mukaan tutkimukseen osallistuvilla pitdd olla vapaus valita,
osallistuvatko he tutkimukseen vai eivét (Hirsjdrvi & Hurme Hyvérinen 2017, 357). Jokaiselle
tutkittavalle ldhetettiinkin kirjallinen tietosuojalomake ja suostumuspyyntd, jonka perusteella
he antoivat suostumuksensa suullisesti haastattelun aikana. Oppilaan haastattelun kohdalla sel-
vitettiin myds hdnen vanhempansa suostumus, silld etenkéén pieni lapsi ei voi itse paéttid haas-
tatteluun osallistumisesta, vaan sithen tarvitaan aina huoltajan suostumus (Hirsjarvi & Hurme
2008, 19—20; Hyvirinen 2017, 270). Hyvirisen (2017) mukaan haastateltavan ja haastattelijan
luottamussuhteen luomiseksi on tirkeédd kertoa rehellisesti haastattelusta haastateltavalle. Tasta
syystd haastateltaville ldhetetyissd lomakkeissa esiteltiin tutkimuksen kulku ja tavoitteet mah-
dollisimman tarkasti ja rehellisesti. Ennen tutkimuksen julkaisua jokainen tutkittava paasi lu-
kemaan tutkimuksen osallistujia ja tuloksia koskevat osiot ldpi mahdollisten korjausehdotusten
varalta. Kukaan tutkittavista ei kuitenkaan nostanut esille korjausehdotuksia liittyen heidédn yk-

sityisyyteensd tai vastauksiinsa.

Hyvirisen (2017) mukaan onnistunut haastattelutilanne vaatii hyvaa yhteistyosuhdetta haastat-
telijan ja haastateltavan vélilld. YhteistyOsuhteen syntymiseen tarvitaan molempien osapuolten

valistd empatiaa ja luottamusta toisen asemaa kohtaan. Myos haastattelijan reaktioilla ja vas-
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tauksilla on vaikutusta yhteistyosuhteeseen: liian negatiivisilla, utelevilla tai ylimielisill4 reak-
tioilla ei saavuteta luottamusta. (Hyvéarinen 2017, 52—58.) Tutkimusaiheen henkilkohtaisuu-
den ja mahdollisen arkaluontoisuuden vuoksi oli tirkeéda sdilyttdd sensitiivinen, ymmartidvainen
ja kunnioittava ldhestymistapa koko tutkimuksen ajan. Haastattelun péatteeksi haastateltavilla
oli mahdollisuus kertoa tai kysyéd haluamiaan asioita. Ehdottoman tirkeéna pidettiin sitd, ettei
haastateltavalle aiheutunut minkdinlaista mielipahaa tai muunlaista haittaa haastattelusta sen

aikana tai sen jilkeen.

Etenkin oppilaiden haastatteluun liittyy monia erityisid piirteitd, jotka tuli ottaa huomioon haas-
tattelua suunniteltaessa sekd tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta tarkasteltaessa (Cohen
yms. 2007, 528). Ensinndkin on hyvd huomioida, ettd haastattelutilanne voi olla hyvin jannit-
tava ja haastava, erityisesti, kun kyseessi on neuropsykiatrisen hiirion omaava oppilas. Tdma
nikyi haastatteluissa selkedsti, silld yksi oppilas kieltdytyi puhumasta haastattelun aikana, mika
vihensi yhden osapuolen ndkdkulman ja vaikutti ndin myds tutkimuksemme luotettavuuteen.
Tutkimuksen alussa kysyttiin niin sanottuja ldmmittelevid kysymyksié, jotka rohkaisevat oppi-
lasta vastaamaan. Erilaisten hdirididen lisdksi my0s lapsen ik ja luonne vaikuttavat haastatte-
lun onnistumiseen (Hirsjarvi & Hurme, 2008, 128—132). Kysymyksié suunniteltaessa oli huo-
mioitava se, ettd oppilas ymmaértad kysymykset, koska lasten kanssa on aina suurempi riski
sithen, ettd he eivdt ymmarra esitettyjd kysymyksid samalla tavalla kuin aikuinen on ne tarkoit-
tanut. Haastatteluissa pyrittiinkin antamaan oppilaalle konkreettisia esimerkkejd osana kysy-
myksid. Oppilas myo6s aikuista todenndkdisemmin pyrkii miellyttdméadn haastattelijaa ja vas-
taamaan siten, kun uskoo haastattelijan haluavan kuulla (Cohen ym. 2007, 231). Pyrimmekin
korostamaan lapsen omaa mielipidettd ja asiantuntijuutta sekd antamaan konkreettisia esimerk-
kejd kysymystemme tueksi. Cohenin ym. (2007) mukaan parhaimman tuloksen saa, kun haas-
tattelu on seka haastattelijan ettd haastateltavan lapsen vilinen tuotos, jossa lapsella on itseluot-

tavainen olo vastata.

Luotettavuutta on tirkedd tarkastella tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, jotta tutkimustulos olisi
mahdollisimman paikkaansa pitéva ja virheeton (Tuomi & Sarajéirvi 2018, 158). Luotettavuu-
den tarkastelua helpotti tyoskentelyn tarkka ja totuudenmukainen raportointi, johon pyrittiin
kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Kuten yleensé laadullisessa tutkimuksessa, pyrittiin tilastolli-
sen yleistimisen sijasta ilmididen ja kokemusten syvilliseen ymmaértdmiseen. Toisaalta saa-
duista paitelmistd voidaan tehdd jonkinlaisia yleistyksié tulkintojen kestidvyydestd ja syvyy-
desté riippuen (Eskola & Suoranta 1999, 49-50). Laadullista tutkimusta tehtdessd on hyvéksyt-

tdva se, ettei tdydellistd objektiivisuutta ole mahdollista saavuttaa (Eskola & Suoranta 1999,
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13—14; Hirsjarvi & Hurme 2022, 153; Tuomi & Sarajérvi 2018, 81). Tdma johtuu siité, ettd
jokainen tutkimuksessa tehty ratkaisu perustuu lopulta tutkijan subjektiivisiin valintoihin, jol-
loin myoskéén tdysin arvovapaata tutkimusta ei ole olemassa. Laadullisessa tutkimuksessa tut-
kija tarkastelee asioita vaistimattd omien kehystensa lapi (Tuomi & Suoranta 2018, 119). Téssa
tutkimuksessa esimerkiksi luokanopettajaksi opiskeleminen saattoi vaikuttaa tutkijoiden puo-

lueettomuuteen ja tarkastelukulmiin.

Haastattelurungot esitestattiin ennen haastatteluja, silld aineiston luotettavuuden lisdédminen al-
kaa huolellisella haastattelurungon suunnittelulla ja esitestaamisella (Hirsjarvi & Hurme. 2008,
72). Esitestauksen perusteella haastattelukysymykset pyrittiin muotoilemaan mahdollisimman
ymmarrettdviksi. Ymmaértdvyyttd pyrittiin lisddmaan myds silld, ettd sekd haastattelijan ettd

haastateltavan oli mahdollista esittd4 lisdkysymyksii tai tarkennuksia haastattelun aikana.

Koska haastattelu on vuorovaikutustilanne, vaikuttaa sithen myos vuorovaikutuksellisia teki-
joitd, kuten haastattelijan ja haastateltavan aseman, iin ja persoonallisuuksien erot, haastattelu-
aihe ja sen henkilokohtaisuus seké haastattelukysymysten muotoilu ja esittiminen (Cohen ym.
2018, 540-541; Hirsjérvi & Hurme 2008, 96-98). Etenkin ikddn ja henkilokohtaisuuteen liitty-
vit tekijét vaikuttivat vaistimatta tdssé tutkimuksessa, koska aihe oli henkil6kohtainen ja haas-
tateltavana oli my0s lapsia. Tekijdiden vaikutusten minimoimiseksi pyrimme pitdméén ilma-

piirin mahdollisimman rentona ja luottamuksellisena haastatteluiden ajan.

My®0s aineiston analyysivaihe vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen, silld tulosten méérittely,
titvistdminen ja aineiston luokittelu on aina tutkijoiden omien arvioiden ja padtelmien varassa.
Tastd syysté tutkijoiden omilla arvoilla ja odotuksilla on vaikutusta tutkimuksen lopputulok-
seen. (Cohen ym. 2018, 540-541; Hirsjarvi & Hurme 2008, 96-98.) Tiivistimisessd ja luokit-
telussa pyrittiinkin ymmaértiméan vastauksen perimmainen tarkoitus ja sédilyttdiméadn se vastauk-
sissa mahdollisimman alkuperdisend. Tutkimuksen luotettavuutta lisési se, ettd aineistojen ana-
lysointiin osallistui kaksi tutkijaa, jolloin tulkinnat eivét pohjautuneet vain yhden henkilén mie-

lipiteeseen.

Muut tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat huomiot liittyivét osallistujiin ja heidén vastaus-
tensa luotettavuuteen. Esimerkiksi se, ettd kaikki oppilaat ovat poikia ja opettajat naisoletettuja
saattoi heikentdd vastausten luotettavuutta ja yleistettdvyyttd, koska muun muassa ADHD:n il-
menemismuodot vaihtelevat suuresti naisten ja miesten vililld (Parikka ym. 2017, 11). Myos
vanhemmista yhtd lukuun ottamatta kaikki olivat naisia, miké ei ole poikkeavaa, koska tutki-

musten mukaan didit yleensd hoitavat lastensa kouluun liittyvié asioita enemmén (Metso 2004,
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34). Tastd syystd olisi ollut mielenkiintoista kuulla enemmin my®ds isien ajatuksia koulunkdyn-
nistd. Eri sukupuolen edustajat olisivatkin saattaneet tarjota tutkimukselle monipuolisempaa

ndkokulmaa asioihin ja kokemuksiin.

On myo6s hyvéd huomioida se, ettd kaksi haastatteluihin osallistuneista opettajista kertoi retro-
spektiivisesti kokemuksistaan ja ajatuksistaan liittyen nepsy-oppilaan kohtaamiseen. Tdma on
siis voinut hyvinkin vaikuttaa sithen, miten opettajat muistavat asioita. Toinen huomioitava asia
on se, ettd ainakin yhden sidhkdisesti kyselylomakkeeseen vastanneen oppilaan vanhempi kertoi
tdyttdneensd lomaketta yhdessd lapsen kanssa. My0s kahden oppilaan haastattelussa oli van-
hempi mukana. Néin ollen voidaan ajatella, ettd vanhempien ldsnéolo ja osallistuminen on saat-
tanut vaikuttaa sithen, miten lapset ovat kysymyksiin vastanneet. (Hyvérinen ym. 2017, 272.)
Toisaalta vanhemman osallistuminen mahdollisti ndissé tapauksissa lapsen ddnen kuulumisen.
Vanhemman ldsndolo on voinut vdhentdd my0s mahdollista haastattelutilanteen jénnittavyytta
ja turvattomuutta. My6s Zoom-sovelluksen kdyttd on saattanut vaikuttaa tutkimuksen kulkuun.
Etdna tapahtuvan haastattelun tulisi pohjautua samoihin vuorovaikutuksellisiin tekijoihin, kuin
muutkin kasvokkain tapahtuvat keskustelut (Hyvarinen 2017, 39). Toisaalta etdni esimerkiksi
nonverbaalisen eli sanattoman viestinnin tulkinta saattaa olla hankalampaa (Cohen ym. 2018,
538-539). Sanattoman viestinndn puutteellisuuden minimoimiseksi haastateltavat pitivit ka-
meransa auki koko haastattelun ajan. Lisdksi muutamassa haastattelussa oli ddnen kuulumiseen

liittyvid haasteita, mutta ne eivit kuitenkaan vaikuttaneet haastatteluiden kulkuun merkittavésti.

8.4 Tulosten hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksena tarkoituksena oli tuoda esille neuropsykiatrisen hiirion omaavan oppilaan kou-
luarkeen liittyvid kokemuksia. Kokemuksia pyrittiin tarkastelemaan mahdollisimman moni-
puolisesta ndkokulmasta haastattelemalla paitsi oppilasta itseddn myo6s hidnen luokanopettaa-
jansa ja vanhempaansa. Kaikkien osapuolten ajatusten ja kokemusten kuuleminen auttaa tar-
kastelemaan ja ymmairtdmaén tilannetta eri ndkokulmista. Esimerkiksi luokanopettajan on hel-
pompi ymmartdé, miksi vanhemmat odottavat hinelta tietynlaista toimintaa, kun taas vanhempi
pystyy ndkemiin opettajan ratkaisujen taustoja ja perusteita. Tutkimuksessa on myos harvoin

mukana oppilaan omaa ddntd, vaikka oppilas itse on oman kouluarkensa asiantuntija.

Liséksi tutkimus pyrki tarjoamaan lisdd tietoa ja ymmarrystd neuropsykiatrisia héiriditd koh-
taan. Neuropsykiatrisista héiridistd puhuminen on tirkedi niihin liittyvien ennakkoluulojen ja
stereotypioiden vilttdmiseksi. Toisaalta tutkimuksen montaa ndkdkulmaa voidaan soveltaa

my0s minka tahansa oppilaan haasteen kohtaamiseen ja ymmartdmiseen koulumaailmassa.
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Tutkimuksessa pyrittiin tarjoamaan nékokulmia siitd, minkilaiset tekijit vaikuttavat nepsy-op-
pilaan kouluarkeen positiivisesti. Tutkimus olikin suunnattu etenkin vanhemmille, opettajille
sekd muulle koulun arjessa tyoskentelevélle henkilokunnalle. Tutkimuksessa tekijoitd tarkas-
teltiin etenkin luokkahuoneen ja koulun, kuntien ja valtion ndikdkulmasta. Téstd syysta tutki-
muksesta hyotyisi myds koulumaailman ulkopuoliset tahot. Esimerkiksi tutkimuksessa esille
tulleet puutteet opettajien neuropsykiatrisiin hdiridihin liittyvissa tieto- ja taitotasossa kaéntaa
katseet kohti opettajankoulutusta. Vaikka opettajankoulutuksen tavoitteena on vastata jatku-
vasti muuttuvaan yhteiskuntaan, on sielld otettu huomioon vain heikosti, jos olenkaan neuro-

psykiatristen héirididen lisddntyminen.

Tutkimusta voisi tulevaisuudessa laajentaa myos muihin ndkdkulmiin, ottamalla tutkimuskoh-
teeksi my0Os koulun muuta henkilokuntaa, kuten terveydenhoitajia, koulukuraattoreja, rehtoreita
ja erityisopettajia. Néin pystyttdisiin tuomaan esille paremmin muun koulun henkil6kunnan
merkitystd ja vastuun jakautumista nepsy-oppilaan kouluarjessa. My0ds nepsy-oppilaan luokka-
kavereiden haastatteleminen toisi uudenlaisen perspektiivin aiheeseen. Luokkakavereilta voisi
saada arvokasta tietoa siitd, miten hdiriostd tulisi puhua ja miten asiaa olisi hyva kdyda yhtei-
sesti 14pi luokassa. Tassé tutkimuksessa keskityttiin luokanopettajan kokemuksiin, mutta mie-
lenkiintoista olisi kuulla myds aineenopettajien kokemuksia nepsy-oppilaiden kohtaamisesta
kouluarjessa ja esimerkiksi tarvittavasta ammattitaidosta. Inkluusion toteuttamiseen vaaditaan
koko tyOyhteisen tuki. Olisikin mielenkiintoista tutkia, miten tyOyhteiso vaikuttaa opettajan

jaksamiseen ty0ssé ja mikd merkitys tyOyhteisolld on inklusiivisen opetuksen toteuttamisessa.

Tama tutkimus oli otokseltaan pieni, mutta laadullinen haastatteluaineisto oli kuitenkin laaja ja
syviluotaavaa. Tdmén vastapainoksi olisikin mielenkiintoista toteuttaa suurempia miériad opet-
tajia, oppilaita ja vanhempia tutkiva méérillinen tutkimus, jonka pohjalta yleistettdvimpien

pédtelmien tekeminen olisi mahdollista.

Tutkimuksessa nousi useassa haastattelussa esille oppilaan koulukuormituksesta aiheutunut ko-
konaisvaltainen toimintakyvyn menetys alakoulun aikana. Koska huomio on hyvin huolestut-
tava, olisi vastaavien tilanteiden ehkéisemiseksi tirkedd tutkia asiaan johtaneita tekijoita tar-
kasti. Kun tilanteeseen johtaneet tekijdt ovat tiedossa, pystytddn paremmin suunnittelemaan
my0s ennaltachkdisevid toimintaa. Tédssa tutkimuksessa seki opettajat ettd vanhemmat esittivit
toiveensa konkreettisista keinoista tukea nepsy-oppilasta arjessa. Tastd syystd myos vield konk-
reettisemmin tukitoimiin keskittyva ja niiden toimivuutta arvioiva tutkimus saisi varmasti kan-

natusta.
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Liitteet
Liite 1. Hakukirje
Haluaisitko siné pdistd jakamaan ajatuksiasi nepsy-lapsesi/oppilaasi kouluarjesta?

Nyt sinulla on tilaisuus pééstd jakamaan kokemuksiasi nepsy-lapsen/nuoren kouluarjen toimi-
vuudesta! Opiskelemme Turun yliopistossa luokanopettajiksi ja teemme pro gradu -tutkiel-
maa nepsy-lapsen kohtaamisesta kouluarjessa. Aihe on ajankohtainen ja térked, silld nepsy-
lapsia/nuoria diagnosoidaan enemmén kuin koskaan aiemmin ja jokaisella luokalla onkin to-
denndkdisesti ainakin yksi nepsy-diagnoosin omaava oppilas. Nykyééan luokkahuoneissa na-
kyy myos inkluusioajattelu ja tavoite siitd, ettd kaikki oppilaat opiskelisivat samassa ryh-
missd. Tdma on nostanut keskusteluihin opettajien jaksamisen ja ammattitaidon riittdmisen
yksilollistd tukea tarvitsevien oppilaiden méérdn kasvaessa. Tulevina luokanopettajina pi-
ddmme erityisen tirkednd, etti opettajan ndkokulman lisdksi myOs vanhempien ajatukset ta-

hén kaikkeen liittyen saataisiin kuuluviin.

Etsimme siis neuropsykiatrisen hdirion omaavien lasten vanhempia tai opettajia haastatteluun.
Haastatteluiden avulla pyrimme selvittiméain kokemuksia nepsy-lapsien kohdatuksi tulemi-
sesta sekd arjen toimivuudesta haasteiden ja onnistumisten nikokulmista. Mahdollisuuksien
mukaan olemme kiinnostuneita myds haastattelemaan lasta/nuorta sekd havainnoimaan yhti
oppituntia. Kaikkea keréttyd aineistoa ja henkilotietoja késitelldéin ehdottoman luottamukselli-

sesti koko tutkimusprosessin ajan.

Mikali kiinnostuit ja ndet tdiman mahdollisuutena lisdtd nepsy-lapsiin liittyvdd ymmarrysta,
voit kdydd lukemassa lisdd tutkimuksesta alla olevan linkin kautta ja jattdd sinne samalla yh-

teystietosi.

https://link.webropolsurveys.com/S/9CAEA9266A 869492

Jokainen vastaus on meille kullanarvoinen.
Kiitos tuhannesti jo etukiteen!
Ystévillisin terveisin Linda Nyman ja Veera Lapila

(Vastaamme kysymyksiin mielellimme sahkdpostitse: lhnyma@utu.fi & vklapi@utu.fi)


https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Flink.webropolsurveys.com%2FS%2F9CAEA9266A869492%3Ffbclid%3DIwAR2fMhjXcn0NKrjHsrYXNe99BSjUPBwg2wBEpZeRiDelIM1BSNuJmvnWXjs&h=AT2-2s2eXv664W7cSFoww3MWV8yvEoV49CfdAcyRRi2AZkGImkWNpRefWsTwjGgEF0QMfcTxdioyCaNnQlirhpNAcJ64rvcRiSLcw0FttAsnbNZP2T7ksY6Ly7DC81uXl6Dk4L4RaKqswHJBuGIxqh8B3A&__tn__=-UK-R&c%5B0%5D=AT0YrGhRMEJ7wQ_AljAXoN9qf-0GZ8KAbSyWjBsheWHfCU_g1pPwJDySUL0J6kiImv0Xe7Kb7ukAZ6fj2h4n3hr3__JdBdZBotXRUozhV4To5rFLWRDYAOBxP_G-Rrg4-1470GxH036uh7GUctlK9AWNgDTk77RgCWIR3_A
mailto:vklapi@utu.fi

101

Liite 2. Esitietolomake
Esitietolomake tutkimukseen osallistumisesta Kiinnostuneille

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd nepsy -lapsen/nuoren, seké tdimédn vanhemman ja
opettajan kokemuksia kouluarjen toimivuudesta. Etsimme siis neuropsykiatrisen hdirion
omaavien lasten vanhempia ja opettajia. Tarkoituksena on toteuttaa haastattelu, joka voi-
daan pitdd my0s etdyhteydelld. Haastatteluiden tavoitteena on selvittidd kaikkien osapuolien
kokemuksia kohdatuksi tulemisesta seké arjen toimivuudesta niin haasteiden kuin on-
nistumistenkin nakokulmista.

Kaikkea tutkimukseen keréttyd aineistoa késitelldén ehdottoman luottamuksellisesti koko
tutkimusprosessin ajan. Osallistuneiden on my0s halutessaan mahdollisuus lukea tutkimus en-
nen sen julkaisemista. Jos siis koet, ettd sinulla olisi jaettavaa tutkimuksen aiheeseen liittyen,
voit tiyttda alla olevan lomakkeen ja olemme yhteydessé sinulle sopivan haastatteluajan sopi-
miseksi.

Tuhannet kiitokset jo etukéteen!

Yhteistyotd innolla odottaen

Linda Nyman (lhnyma@utu.fi) ja
Veera Lapila (vklapi@utu.fi)

1. Oletko sini... *
lapsen/nuoren vanhempi
lapsen/nuoren opettaja
2. Yhteystiedot
Etunimi *

Sukunimi *

Sahkoposti *
Kotikaupunki
Puhelinnumero

3. Kysymyksii tai muuta huomioitavaa tutkimukseen liittyen?


mailto:vklapi@utu.fi
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Liite 3. Suostumuspyynto

SUOSTUMUSPYYNTO TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA
Tutkimuksen nimi:

Nepsy-lapsen, vanhemman ja luokanopettajan kokemuksia nepsy-lapsen kouluarjesta.

Vastuuhenkilot:

Linda Nyman, lhnyma@utu.fi, +358 44 522689

Veera Lapila, vklapi@utu.fi, +358 44 2937179
Yksikko:

Turun yliopisto, Kasvatustieteiden pro gradu -tutkielma
Pro gradun ohjaaja:

Yliopistontutkija Anu Kajamies, anukaja@utu.fi, +358 503394626, Turun yliopisto, OKL

Tutkimuksen tarkoitus. Tutkimuksemme tarkoitus on kartoittaa neuropsykiatrisia hdirioita
omaavien lasten, heidédn vanhempien ja heidin opettajansa kokemuksia lapsen kouluarjen su-

juvuudesta.

Aineisto. Aineisto kerétddn haastattelemalla neuropsykiatrisia héiriditd omaavia lapsia, hei-
dén vanhempiaan sekd heiddn opettajaansa. Haastattelut tallennetaan ja tallenteet kirjoitetaan
auki sanasta sanaan eli litteroidaan. Tutkimustulokset esitetddn niin, ettd kukaan tutkimukseen
osallistuneista ei pysty tunnistamaan itsedén tai toisiaan tutkimuksesta. Kaikkia tallenteita sii-
lytetddn tietosuojakiytanteitd noudattaen korkeintaan viiden vuoden ajan, jonka jdlkeen ne hi-

vitetdan.

Tutkittavien oikeudet. Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista. Aineiston keruu ta-

pahtuu vuoden 2022 aikana.

Tutkittavan suostumus. Olen perehtynyt timdn tutkimuksen tarkoitukseen ja sisdltéon sekd
tutkittavien oikeuksiin. Suostun siihen, ettd kerdttyd aineistoa kdytetddn tutkimuksessa. Voin
halutessani peruuttaa tai keskeyttdd osallistumiseni missd vaiheessa tahansa. Minua koskevaa

aineistoa saa kdyttdd sellaisessa muodossa, jossa yksittdistd tutkittavaa ei voida tunnistaa.


mailto:vklapi@utu.fi

Liite 4. Tietosuojalomake

1. Rekisterin nimi

Pro gradu —tutkielma: Nepsy-lapsen, vanhemman ja luokan-
opettajan kokemuksia nepsy-lapsen kouluarjesta.

2. Rekisterinpitéja

Linda Nyman, Veera Lapila

3. Vastuuhenkilon yh-
teystiedot

Linda Nyman, lhnyma@utu.fi, +358 44 2522689, Turun yli-
opisto, OKL opiskelija

Veera Lapila, vklapi@utu.fi, +358 44 2937179, Turun yli-
opisto, OKL opiskelija

4. HenkilGtietojen ki-
sittelyn tarkoitukset ja
kasittelyn oikeuspe-
ruste

5. Késiteltavat henki-
16tietoryhmit

Tutkimuksen aineisto kerdtddn Turun yliopistoon tehtidvad pro
gradu -tutkielmaa varten vuoden 2022 aikana. Pro gradu -tut-
kielma on julkinen tutkielma, joka julkaistaan Turun yliopis-
ton avoimessa julkaisuarkistossa. Tutkimuksen aineisto koos-
tuu haastattelu- ja havainnointitallenteista. Haastattelut muu-
tetaan tekstimuotoisiksi. Aineiston tarkoituksena on kartoittaa
neuropsykiatrisia hdiri6td omaavan lapsen/nuoren, vanhem-
man sekd opettajan kokemuksia neuropsykiatrisia héirioita
omaavan lapsen kouluarjesta. Kerétty aineisto on luottamuk-
sellista ja sitd kdytetddn ainoastaan tutkimuskayttoon. Tutkijat
vastaavat tutkimusaineiston asianmukaisesta séilyttdmisesta.
Kaikki tiedostojen siirto seka sédilyttdiminen tehdéén tietotur-
vallisia pilvipalveluita kdyttden. Tutkimukseen osallistujat
lkoodataan, jotta yksittdistd osallistujaa ei voida tunnistaa val-
miista tutkimuksesta. Tutkimuksessa tullaan noudattamaan
Turun yliopiston eettisid ohjeita seké lakia yksityisyyden suo-
jasta. Tutkittavat saavat tiedon tutkimuksen tarkoituksesta ja
sisdllostd sekd oikeuksistaan peruuttaa tai keskeyttdd osallis-
tumisensa tutkimukseen. Tutkittavat allekirjoittavat suostu-
muspyynnon, jossa he antavat suostumuksensa tutkimukseen
osallistumisesta. Henkildtietojen EU:n yleisen tietosuoja-ase-
tuksen 6 artiklan mukaisena késittelyperusteena on

kisittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen
etu 6 art. 1 a-kohta)

Rekisteriin talletetaan rekisterdidystéd seuraavia tietoja: Opet-
tajan ja vanhemman sdhkdpostiosoite, nimi, kotikaupunki,
lapsen sukupuoli, lapsen neuropsykiatriset oireet/diagnoosi,
luokka-aste sekd opettajien, vanhempien ja oppilaiden koke-
mukset neuropsykiatrisia hdiriditd omaavan lapsen kouluar-
jesta. Kerddmme opettajan ja vanhemman nimen ja yhteystie-
dot yhteydenottoja varten.
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Lapsen diagnoosi lukeutuu erityiseksi henkil6tiedoksi, joten sen
kasittelyssé ja tallentamisessa olemme erityisen huolellisia. Tieto
diagnoosista on oleellinen tutkimuskysymystemme ja lapsen ko-
konaistilanteen ymmartdmisen kannalta, mutta se ei ole valttima-
ton, vaan tutkittavat voivat kertoa sen halutessaan.

6. HenkilGtietojen
vastaanottajat ja vas-
taanottajaryhmét

Tietoja ei siirretd eikd luovuteta tutkimusryhmén ulkopuolelle.

7. Tiedot tietojen siir-
rosta
kolmansiin maihin

HenkilGtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulko-
puolelle.

8. Henkil6tietojen

sdilyttdimisaika tai
sen  madrittdimisen
kriteerit

Haastattelunauhoitteet kirjoitetaan tekstimuotoon, joista karsitaan
kaikki suorat tunnistetiedot. Tutkimusaineistoa sdilytetdan enin-
tddn viisi vuotta, jonka jélkeen aineisto hivitetién tietoturvalli-
sesti. Kaikki henkil6tiedot sdilytetddn Turun yliopiston hyviksy-
maissé Seafile-pilvipalvelussa.

9. Rekisterdidyn oi-
keudet

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd péddsy héintd itseddn koskeviin
henkilGtietoihin sekd oikeus pyytdd tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kisittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden kéa-
sittelyd. Oikeutta henkilGtietojen poistamiseen ei sovelleta tieteel-
lisessda tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin, kun
poisto-oikeus todennékoisesti estdd tai vaikeuttaa kasittelyd. Re-
kisterdidylld on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

10. Tiedot siitd,
mistd henkil6tiedot
on saatu

Haastattelukutsut 1dhetetddn Facebookissa neuropsykiatrisiin héi-
ridihin liittyviin suljettuihin keskusteluryhmiin. Haastattelukutsu-
jen yhteydessd hyodynnetdan Webropol-kyselyéd, jonne kiinnostu-
neet voivat antaa sdhkOpostiosoitteensa yhteydenottoa varten.
Haastattelut toteutetaan Zoom-sovelluksessa, joka on Turun yli-
opiston hyvdksymad tietoturvallisena pidetty videoneuvottelupal-
velu. Lapsen haastattelu toteutetaan tilannekohtaisesti joko Zoom-
sovelluksessa tai kasvotusten. Myds kasvotusten tallennukseen
kiytetddn tietoturvallista tallennusvélinettd ja —séilytysta.

11. Tiedot auto-
maattisen paa-
toksenteon ml.
profiloinnin
olemassaolosta

Tietoja ei kdytetd automaattiseen padtdoksentekoon tai profiloinnin
tekemiseen.
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Liite 5. Vanhemmiille ja opettajille lahetetyt sahkopostiviestit

Hei!

Kiitos haastatteluajan valitsemisesta. Haastattelukysymyksemme liittyvét lapsesi kouluarkeen,
tukeen ja opettajan kanssa tapahtuvaan yhteistyohon. Haastattelu toteutetaan Zoomissa osoit-

teessa

*1inkki Zoomiin*

Ohessa on lisdksi suostumuspyyntd, joka sinun tulisi lukea ldpi. Varmistamme suostumuksesi
suullisesti haastattelun aikana. Jos haluat lisatietoa tutkimuksemme tietosuojaan liittyvisti asi-
oista, luethan 1dapi my®ds erillisen tietosuojalomakkeen. Mikaili sinulla on jotain kysyttavai

Zoomin kdyttdon tai haastatteluun liittyen, laita meille rohkeasti viestid. Ndhdéén pian!

Ystivillisin terveisin

Veera Lapila ja Linda Nyman
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Liite 6. Luokanopettajille lahetetty sahkopostiviesti

Hei!

Vanha oppilaasi *oppilaan nimi* ja hinen vanhempansa *vanhemman nimi* ovat osallistu-
neet Pro gradu -tutkielmaamme, johon tarvitsisimme vielé sinut! Tutkimme neuropsykiatrisia
hiiriditd omaavien oppilaiden, heidédn vanhempiensa sekd heidin luokanopettajansa kokemuk-
sia kouluarjesta. Olisimme mielettdmén onnellisia, mikéli padsisimme kuulemaan myds sinun
ajatuksiasi aiheeseen liittyen. Tdma vaatisi sinulta osallistumista yhteen haastatteluun, jonka
ajan paiset valitsemaan alla olevan linkin kautta. Haastattelu toteutetaan Zoom-videoyhtey-
den kautta. Noudatamme tarkasti yksityisyyden suojakéytinteitd, joihin pddset tutustumaan
alla olevien liitteiden kautta. Mikli sinulle tulee jotain kysymyksid, ota rohkeasti yhteytta

meihin!

https://link.webropolsurveys.com/S/8653C049B1421BF9

Tutkimusterveisin

Veera Lapila & Linda Nyman


https://link.webropolsurveys.com/S/8653C049B1421BF9
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Liite 7. Vanhempien haastattelurunko

1.

Oletko lukenut lomakkeet ja annatko suostumuksen?

Taustatiedot

2.1.

2.2.

2.3.

24.

2.5.

2.6.

2.7.

Kuinka vanha lapsesi on ja milld luokka-asteella hin on?

Miké on lapsesi sukupuoli?

Onko lapsesi diagnosoitu?

Milloin lapsesi sai diagnoosin?

Jos lapsellasi on diagnoosi, millainen prosessi diagnoosin saaminen oli?

Kuvailisitko lyhyesti, millaisena oireiluna lapsesi hiiri6 ilmenee? (koulussa/kotona)

Onko lapsesi koulun ulkopuolisen tuen tai kuntoutuksen piirissa?

Vanhemman kuvaus lapsesta

3.1.

3.2.

3.3.

34.

3.5.

3.6.

Millaisia haasteita lapsella on koulussa ja kotona?

Entd millaisia vahvuuksia lapsella on koulussa ja kotona?
Miten lapsen diagnoosia on ymmarretty koulussa?

Miten lapsesi on kohdattu koulun henkilokunnan toimesta?
Miten ikétoverit ovat suhtautuneet lapsesi erityispiirteisiin?

Miten toivoisit, ettd lapsesi kohdattaisiin koulussa?

Koulun kyky vastata lapsen tarpeisiin

4.1.

4.2.

4.3.

4.4.

Millaisia tukitoimia tai erityisjérjestelyji koulussa tarjotaan tai on tarjottu lapsellesi?

Millaiseksi olette kokeneet tukitoimet ja ovatko ne olleet riittdvid ja tarkoituksenmukai-

sia?
Mité toimia tukitoimien saaminen on sinulta vanhempana vaatinut?

Millaiset tukitoimijdrjestelyt olisivat mielestési parhaat mahdolliset?

Koulun ja kodin viilisen yhteistyo

5.1

5.2.

Millaista yhteisty6 koulun kanssa on ollut?

Miten yhteydenpito on tapahtunut?
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5.3. Kuinka tiivistd yhteydenpito on lapseesi liittyen ollut?

5.4. Millainen ilmapiiri yhteydenpidon aikana yleensé on?

5.5. Onko yhteisty0ssd mielestdsi parannettavaa? Jos on, niin mitd parantaisit?
5.6. Mitka asiat yhteistydssd ovat onnistuneet?

Kiitos vastauksista. Miti muuta haluaisitte vield kertoa?
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Liite 8. Luokanopettajien haastattelurunko

1. Taustatiedot

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

2.1.

2.2,

2.3.

24.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

2.9.

3.1.

3.2

3.3.

34.

Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana?

Miten oppilaan oireet nadyttaytyvét koulussa?

Mita tieddt lapsen héirion diagnoosista?

Oletko ollut mukana héirion diagnosointiin liittyvéssd prosessissa?

Milloin oireet alkoivat ndyttaytyd?

Opettajan asiantuntijuus ja neuropsykiatrisia oireita omaavan lapsen kohtaaminen

Minkdlaisia haasteita oppilaalla on?

Minkélaisia vahvuuksia oppilaalla on?

Koetko kohtaavasi oppilaan eri tavalla kuin muut oppilaat?
Mité ajatuksia lapsen kohtaaminen herdttda?

Koetko, ettd sinulla on tarpeeksi tietoa ja taitoa kohdata ja opettaa nepsy-oireita

omaavia lapsia?

Mikéd merkitys opettajankoulutuksella ja kokemuksella on tietojen ja taitojen kehitty-

misessd?
Koetko saaneesi tarpeeksi tukea nepsy-oireita omaavan lapsen opettamisen liittyen?
Mitd mieltd olet ylipddnsé yleisestd inkluusioaatteesta?

Millaisena olet kokenut sen, ettd luokalla paljon tukea vaativia oppilaita?

Kokemuksia neuropsykiatrisia oireita omaavan oppilaan kouluarjesta:

Millaisia tukitoimia lapseen kohdistuu yksiltasolla ja luokkatasolla?
Miten tukitoimet ovat toimineet?
Mitka toimista ovat olleet toimivimpia?

Miten oppilas on sopeutunut osana yleisopetuksen ryhmai?
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3.5. Miten sopeutumista edistetdan?

3.6. Jos resursseja olisi rajattomasti, minkilaisia tukitoimet olisivat parhaat mahdolliset?

Koulun ja kodin vilinen yhteistyo

4.1. Millaista yhteisty6 kodin kanssa on ollut?

4.2. Miten yhteydenpito on tapahtunut?

4.3. Millainen ilmapiiri yhteydenpidon aikana yleensd on?

4.4. Onko yhteisty0ssd mielestdsi parannettavaa? Jos on, niin mitd parantaisit?
4.5. Mitka asiat yhteistydssd ovat onnistuneet?

4.6. Tuleeko sinulle mieleen jotain, mitd haluaisit vield jakaa kanssamme?
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Liite 9. Lapsien haastattelurunko
1. Taustatiedot
1.1. Mink3 ikéinen olet?

1.2. Lammittelykysymyksid péivastd, harrastuksista, lempiaineista esimerkiksi millainen
koulupéivi tdndén on ollut tai mikd on lempiaineesi koulussa? Mitd teet mieluiten sil-

loin, kun et ole koulussa?
2. Oman unelmaluokan/inhokkiluokan kuvailua.
2.1. Millainen olisi unelmiesi luokka?
2.2. Kuinka paljon oppilaita sielld unelmien luokalla olisi?
2.3. Millainen opettaja siellé olisi?
2.4. Millaisia luokkakavereita sielld olisi?
2.5. Millaisessa luokassa ei olisi mukavaa olla?
3. Arjen tilanteet
3.1. Mitka asiat/tilanteet ovat vaikeita koulussa?
3.2. Koetko, ettd opettajasi osaa auttaa/ymmartdd sinua, kun tarvitset apua?
3.3. Minkdélaiset asiat auttaisivat sinua oppimaan paremmin?
3.4. Mitka asiat sujuvat koulussa hyvin ja ovat sinulle mieluisia?

Haluatko kysyé meilti jotakin?
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Liite 10. Luokanopettajan kirjalliset kysymykset

1. Annan suostumukseni siihen, ettd vastauksiani kdytetdin pro gradu - tutkielmassa *
kylla

el

2. Etu- ja sukunimi *

3. Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana? *

4. Miten oppilaan oireet niyttiytyvéat koulussa? *

5. Oletko ollut mukana héirion diagnosointiin liittyvéssi prosessissa? *
kylld (Jos olet, niin miten?)

en

6. Milloin huomasit oppilaan oireilevan?

7. Minkélaisia haasteita oppilaalla on? *

8. Minkalaisia vahvuuksia oppilaalla on? *

9. Koetko kohtaavasi oppilaan eri tavalla kuin muut oppilaat?

kylld (Jos koet, niin miten?)

el

10. Koetko, etté sinulla on tarpeeksi tietoa ja taitoa kohdata ja opettaa nepsy- oireita omaavia

lapsia? *

11. Mikd merkitys opettajankoulutuksella ja kokemuksella on mielestdsi tietojen ja taitojen

kehittymisessd?
12. Koetko saaneesi tarpeeksi tukea nepsy-oireita omaavan lapsen opettamisen liittyen?
13. Mitd mieltd olet ylipddnsa yleisestd inkluusioaatteesta? *
14. Millaisia tukitoimia lapseen kohdistuu yksiltasolla ja luokkatasolla? *
15. Miten tukitoimet mielestési toimivat?
16. Jos resursseja olisi rajattomasti, minkélaisia tukitoimet olisivat parhaat mahdolliset?
17. Miten oppilas sopeutuu osaksi yleisopetuksen ryhméaa?

18. Millaista yhteistyo kodin kanssa on ollut? *



113

19. Miten yhteydenpito on tapahtunut?
20. Onko yhteisty0ssd mielestési parannettavaa? Jos on, niin mitd parantaisit?

21. Mitka asiat yhteistydssd ovat onnistuneet?
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Liite 11. Lapsen kirjalliset kysymykset

Haastattelu kouluarjesta

Pakolliset kysymykset on merkitty tahdella (*)

Saako vastauksiasi kdyttda tutkielmassamme? *

Kirjoita tdhén etu- ja sukunimesi *

Seuraavaksi toivoisimme sinun kuvittelevan unelmiesi luokkaa...
Mité asioita unelmiesi luokalla olisi? (Voit kirjoittaa kaiken, mitd tulee mieleen!) *
Kuinka paljon oppilaita olisi unelmiesi luokalla?

Millainen opettaja olisi unelmiesi luokalla?

Millaisia luokkakavereita olisi unelmiesi luokalla?

Millaisella luokalla EI olisi mukavaa olla? *

Mitka asiat ovat vaikeita koulussa? (Esimerkiksi oppiaineisiin, oppitunnilla olemiseen tai

luokkakavereihin liittyvét asiat.) *

Osaako opettajasi auttaa sinua kun tarvitset apua? *

Miten opettajasi auttaa sinua kun tarvitset apua?

Minkélaiset asiat auttaisivat sinua oppimaan paremmin? *
Mitka asiat sujuvat koulussa sujuvat itseltdsi mielestési hyvin?

Onko vield jotakin mitéd haluaisit meille kertoa?



