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Toimitukselta

Tama lehden kaksi ensimmaista artikkelia ovat vaitoskirjatutkimusten lektioita, joissa kasitel-
laan lukutaitoa eri nakokulmista. Laura Kanniaisen lektiossa tarkastellaan, miten lukemisen ja
tarkkaavuuden pulmat heijastuvat nettilukemisessa, millaisia yllattaviakin sukupuolten valisia
eroavaisuuksia ilmenee, millainen on peruslukutaidon merkitys nettilukemisessa, seka miten
nettilukemista voitaisiin tukea. Jenni Ruotsalaisen lektiossa taas kuvataan lukemaan opetta-
misen ja lukutaidon suhdetta ensimmaisella luokalla. Suomessa koulunsa aloittavien lasten
lukutaidon taso vaihtelee suuresti ja haastaa opettajat huomioimaan opetuksessaan erilaisten
oppijoiden tarpeet.

Oppimisen ja koulunkaynnin tuki on toinen taman lehden teemoista. Peltomaki kanssakirjoit-
tajineen tutki opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumista usean alakoulun
yhdistyessa yhdeksi kouluksi. Tulokset osoittivat muun muassa, etta kouluissa tulee jarjestaa
kiireettomia tilanteita, joissa henkilokunnan arvostava kohtaaminen on mahdollista. Lisaksi yh-
teenkuuluvuutta voidaan lisata organisoimalla oppimisen ja koulunkaynnin tuki kolmiportaisen
tukimallin mukaisesti yleis- ja erityisopetus -kaksoisjarjestelman sijasta.

Arviointiosaaminen on olennainen osa erityisopettajan ammattitaitoa. Kyttala, Lahtomaa ja
Rantakari tutkivat erityisopettajiksi opiskelevien kasityksia hyvan arvioitsijan ominaisuuksista.
Hyva arvioitsija on erityisopettajaksi opiskelevien mielesta toisaalta pedagogisesti taitava pa-
lautteenantaja ja toisaalta eettisesti tietoinen ihmissuhdeosaaja, mutta kasityksissa oli kuiten-
kin myos yksilollisia eroja.

Veera Koivulahti ja Laura Lehtinen tarkastelivat tutkimuksessaan ADHD-oireiden yhteytta so-
sioemotionaaliseen oireiluun alakouluikaisilla lapsilla, joilla oli oppimisen vaikeuksia. Seka tark-
kaamattomuus etta yliaktiivisuus ja impulsiivisuus olivat yhteydessa uhmakkuuteen ja kaytos-
ongelmiin. Tekijat havainnoivat myos kognitiivisen kyvykkyyden ja sukupuolierojen vaikutusta
ADHD-olreisiin ja sosioemotionaalisen oireiluun.

Liukko, Viljaranta ja Hakkarainen selvittivat tutkimuksessaan, miten koulussa esiintyvat kont-
rollin ja hallinnan muodot rakentavat kasitysta aggressiivisena pidetysta kayttaytymisesta, ja
miten nama kasitykset vaikuttavat oppilaisiin. Kun koulussa tunnistetaan erilaiset hallinnan
muodot ja siirrytaan tietoisesti kohti oppilaan autonomiaa kunnioittavaa opetusta, voi par-
haimmillaan syntya koulukulttuuri, joka laventaa kapeaa normaaliuden kasitetta ja laajentaa
oppilaan mahdollisuuksia tulla hyvaksytyksi omana itsenaan.

Innostavia lukuhetkia!

Toimituskunta
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Lectio praecursoria

Laura Kanniainen

Tutkivan nettilukemisen taidot
alakoululaisilla: Lukivaikeuksien
seka tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen vaikeuksien
merkitys

KM Laura Kanniaisen psykologian vaitoskirja
"Reading for Learning on the Internet at School
Age: The Role of Difficulties with Reading and
with Attention and Executive Function” tar-
kastettiin keskiviikkona 22.6.2022 Jyvasky-
lan yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian
tiedekunnassa. Vastavaittajana toimi apulais-
professori Mdnica Macedo-Rouet [(Associate
Professor; University of Paris 8, France) ja kus-
toksena professori Paavo Leppanen (Jyvasky-
Llan yliopisto).

Alkaessani kirjoittaa tata lektiota surffa-
ilin ja googlailin selvittaakseni, mista tal-
laisessa puheenvuorossa oikein on kyse.

Jatkoin lektioni hahmottelua tiedonhaulla
ja valitsin hakukyselyyni paakasitteeksi lu-
kutaidon ja sita rajaavaksi kasitteeksi kie-
likuvat. Yksi minua eniten miellyttaneista
kielikuvista vertasi lukutaitoa polkupyoral-
la ajoon. Pydraily taitona kiehtoo, silla olen
paassyt seuraamaan taidon kehittymista
lahelta kolmivuotiaani potkupyoraillessa.
Tekemani tiedonhaun perusteella seka lu-
kutaidon etta polkupyorallaajon ajateltiin
edellyttavan oppijan omaa oivallusta (Oppi
& ilo, 2022; Valtari, 2021). Naiden taito-
jen rinnastaminen sai kuitenkin osakseen
my0s kritiikkia (Salusjarvi, 2017): pyorai-
lya pidettiin suoraviivaisempana kuin lu-
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kutaitoa, joka taas on taitona selvermmin
kumuloituva eli kehittyy vahitellen matkan
varrella. Tyttareni ensimmaisten potkupyo-
railyhetkien perusteella voin sanoa aina-
kin sen, ettei tasapainon kehittymiseen ja
matkan taittumiseen tarvita edes polkimia.
Mutta entapa, jos matkaa taitetaan netis-
sa? Mita silloin tarvitaan?

Netissa tarvitaan ainakin taitoa aset-
taa kysymyksia. Millaista tietoa olen etsi-
massa? Lisaksi tarvitaan kykya etsia tie-
toa hakukoneen, kuten vaikkapa Googlen,
avulla ja kykya tunnistaa luotettavat lah-
teet. Lahteiden kriittinen arviointi on esi-
merkiksi sita, etta tarkastelee, kuka netti-
tekstin on kirjoittanut ja miksi han on sen
kirjoittanut. Onko tekstin sisaltd ajanta-
saista, ja onko se luotettavaa?

Kun etsimme tietoa netissa, luemme
usein monia eri nettiteksteja. Netissa luet-
taessa keskeista onkin osata nivoa yksit-
taisia tietoja yhteen, silla nain muodostuu
usein monipuolisempi ymmarrys aiheesta
kuin jos tukeutuisimme vain yhteen netti-
tekstiin. Varsinkin koulumaailmassa tie-
toa my0s jaetaan usein muiden oppilaiden
kanssa, esimerkiksi esitysten ja kirjoitus-
ten avulla.

Vaitoskirjatutkimuksessani  (Kanni-
ainen, 2022) tutkin yli 400 kuudesluok-
kalaisen nettilukutaitoja ja erityisesti niita
koululaisia, joilla on oppimiseen liittyvia
vaikeuksia. Oppimiseen liittyvilla vaikeuk-
silla tarkoitan tassa seka lukemisen vaike-
uksia etta tarkkaavuuden ja toiminnanoh-
jauksen vaikeuksia. Lukemisen vaikeudet
voivat tarkoittaa hidasta lukemista tai sita,
etta oppilas tekee lukiessaan paljon vir-
heita. Talloin lukeminen ei ole sujuvaa. Lu-
kemisen takkuaminen hankaloittaa usein
myo0s luetun ymmartamista. Tarkkaavuu-
den ja toiminnanohjauksen vaikeudet taas

Tutkiva nettilukeminen

tarkoittavat esimerkiksi haasteita keskitty-
misessa, oman vuoron odottamisessa tai
vaikkapa tehtavan loppuun saattamises-
sa. Lukemisen seka tarkkaavuuden ja toi-
minnanohjauksen vaikeuksia esiintyy noin
5-15 prosentilla oppilaista.

Tutkimukseni aineisto on keratty
osana Suomen Akatemian rahoittamaa
hanketta Internet ja oppimisvaikeudet:
Monitieteinen lahestymistapa tiedon hank-
kimiseen uudessa mediassa (eSeek). Ai-
neistonkeruu tapahtui vuosien 2014 ja
2016 valisena aikana Keski-Suomen alu-
eella. Paperisten lukutehtavien ja kyse-
lyiden tayton ohella oppilaat tekivat tutki-
van nettilukemisen tehtavan tietokoneilla
Internetia simuloivassa, rajatussa tehta-
vaymparistossa. Tehtavaymparistossa
kuvitteellisen koulun rehtori pyysi sahko-
postilla, etta oppilaat selvittaisivat energia-
juomien terveysvaikutuksia. Lisaksi rehtori
pyysi, etta oppilaat esittaisivat perustellun
kantansa siihen, pitaisiko koululle hankkia
energiajuoma-automaatti vai ei. Tehtavan
aikana oppilaat lukivat nelja eri nettiteks-
tia: kaksi uutistekstia, akateemisen tieto-
tekstin ja kaupallisesti varittyneen tekstin.
Tehtava sisalsi siis tutkivassa nettilukemi-
sessa tarvittavia taitoja eli tiedonhakua,
arviointia, tietojen yhteen nivomista seka
opitun jakamista. Tama suomenkielinen
tehtavaymparisto pohjautui Yhdysvalloissa
kehitettyyn ja laajasti testattuun Online Re-
search and Comprehension Assessment
tehtavaymparistoon (Leu ym., 2015; Kiili
ym., 2018).

Kuten pyoraillessa, netissakin tasa-
painoa voi horjuttaa moni kivi ja kuoppa.
Jos lukemisen perusta horjuu, on hyvin to-
dennakoista, etta oppilaalla on vaikeuksia
myos netissa lukiessaan. Niinpa vaitos-
kirjatutkimukseni kolmesta tutkimuskysy-
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myksesta ensimmaisessa etsin vastaus-
ta siihen, miten oppilaiden lukemisen ja
kirjoittamisen perustaidot — lukusujuvuus,
olkeinkirjoitustaito ja luetun ymmartami-
nen — seka lukutottumukset, eikielellinen
paattelykyky ja aiemmat ennakkotiedot
energiajuomien terveysvaikutuksista oli-
vat yhteydessa heidan suoriutumiseensa
tutkivan nettilukemisen tehtavassa. Tutki-
mukseni tulokset osoittavat, etta lukusu-
juvuus, olkeinkirjoitustaidot seka luetun
ymmartaminen ovat juuri niita taitoja, jot-
ka rakentavat tutkivan nettilukemisen pe-
rustaa. Luetun ymmartaminen nousi muita
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia taito-
ja merkittavammaksi. Myds ei-kielellinen
paattelykyky nayttaa olevan yhteydessa
oppilaiden menestymiseen nettilukuteh-
tavassa. Sen sijaan aiemmat ennakkotie-
dot energiajuomista eivat olleet yhteydes-
sa oppilaiden parjaamiseen, mika saattaa
toki johtua siita, miten ennakkotietoja arvi-
oitiin, tai mahdollisesti siita, etta alakoulun
lopussa tietovarantoja vasta rakennetaan.

Jos palaamme viela pyorailyyn liitty-
vaan kielikuvaan, voimme pohtia, kehitty-
vatkdo tasapaino ja pyorailytaito, jos aina
vain poljetaan samoja reitteja? Tarvittai-
siinko tutun paivakotimatkan lisaksi vaih-
televampia maastoja metsapoluilla pyo-
railytaitojen tietovarantoja rakentamaan?
Tutkimustulosteni perusteella nettiluke-
misen tietovarantoja voidaan rakentaa al-
nakin hyvilla lukutottumuksilla. Vaikuttaa
silta, etta erityisesti kirjojen, e-kirjojen ja
blogitekstien lukeminen edesauttaa kou-
lulaisten parjaamista tutkivan nettilukemi-
sen tehtavassa. Sita vastoin sarjakuvien
tai keskustelupalstaviestien lukemisella el
ollut yhteytta tehtavassa menestymiseen.
Kirjat ja blogit tarjoavat pidempia ja mah-
dollisesti myos kielellisesti rikkaampia reit-

teja kuin lyhyemmat tekstit ja kirjoitukset.
On siis erittain tarkeaa tukea koulussa pe-
ruslukutaitojen kehittymista, mutta myos
kannustaa ja motivoida lapsia ja nuoria
vapaa-ajallakin lukemisen ja erityisesti pi-
dempien tekstien pariin.

Kuten eivat kaikki pyorailijatkaan,
eivat myoskaan kaikki nettilukijat ole sa-
manlaisilla taidoilla varustettuja. Vaitoskir-
jatutkimukseni toisessa tutkimuskysymyk-
sessa vastasin siihen, miten lukemisen
seka tarkkaavuuden ja toiminnanohjauk-
sen vaikeudet ovat yhteydessa oppilal-
den suoriutumiseen nettilukutehtavassa.
Tutkimustulokseni osoittavat, etta lukemi-
sen tai tarkkaavuuden vaikeudet hankaloit-
tavat koululaisten nettilukemista. On silti
hyva huomata, ettei nain ollut aivan kaik-
kien kohdalla. Nimittain neljannes oppilais-
ta, joilla oli lukemisen vaikeuksia, suoriutui
haasteistaan huolimatta nettilukutehtavas-
sa hyvin. Nayttaa silta, etta oppimisval-
keuksia voi siten kompensoida nettiluke-
misessa. Hyvat lukutottumukset ja laaja
sanavarasto voivat mahdollisesti olla yksi
kompensaatiokeinoista.

Vastaavasti joukkoon mahtui myos
oppilaita, joilla ei ollut tunnistettuja luke-
misen tai tarkkaavuuden vaikeuksia, mut-
ta joille nettilukemisen tehtava oli silti han-
kala. Netti lukuymparistona voikin asettaa
oppimiselle aivan uudenlaisia haasteita,
joiden tunnistaminen ja arvioiminen on tar-
keaa.

Vaitoskirjatutkimukseni  viimeises-
sa, kolmannessa tutkimuskysymyksessa
selvitin sita, eroavatko tytot ja pojat toi-
sistaan nettilukijoina. Tutkimustulokseni
osoittavat, etta paaasiassa tytot nayttivat
parjaavan tutkivan nettilukemisen tehta-
vassa poikia paremmin. Taman suuntaisiin
tutkimustuloksiin olemme jo tottuneet kan-

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, No. 4 © Niilo Maki -saatio



sainvalisten oppimisen tutkimusten, kuten
PISA-tutkimusten, tulosten myota (Opetus-
ja kulttuuriministerio, 2019). Opetus- ja
kulttuuriministerion (2019) mukaan suo-
malaisten tyttdjen ja poikien valinen luku-
taidon osaamisero on pitkaan ollut PISA-
tutkimuksissa mukana olevien maiden
suurimpia. Siksi olikin yllattavaa ja huomi-
onarvoista, etta tytoilla, joilla oli tarkkaa-
vuuden ja toiminnanohjauksen vaikeuksia,
oli nettilukutehtavassa enemman hanka-
luuksia kuin pojilla, joilla oli tarkkaavuuden
ja toiminnanohjauksen vaikeuksia.

Tyttojen ja poikien tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen vaikeudet voivat na-
kya hieman eri tavoin. Tytoilla ajatus voi
harhailla, ja pojilla vaikeudet voivat nakya
ennemmin levottomuutena kuin keskitty-
misen herpaantumisena. Netti lukuympa-
ristona saattaa siis naulita levottomampia
oppilaita tehtavan pariin, mika voisi selit-
taa tarkkaavuuspulmaisten tyttojen hei-
kompaa suoriutumista tehtavan aikana.
Tama on kuitenkin hyvin yksinkertaistettu
selitys, silla tutkimuksessani tyttojen ja
poikien tarkkaavuuden ja toiminnanohja-
uksen vaikeuksien erot olivat luonteeltaan
pienia. Lisatutkimukset esimerkiksi mah-
dollisista motivaatioeroista olisivatkin pal-
kallaan.

On silti selvaa, etta erilaiset lukijat
tarvitsevat kohdennettua tukea nettilu-
kemisessa. Vaikka lukemisen ja kirjoitta-
misen perustaidot muodostavat vankan
pohjan tutkivan nettilukemisen taitojen
kehittymiselle, ei pelkka perustaitojen tu-
keminen riita. Pyoraillessa taidon kehit-
tymista ja uskallusta yrittaa voi olla var-
mistamassa ainakin kypara ja lisatukea
antamassa esimerkiksi apupyorat. Netis-
sakin voidaan lukemisen ja tarkkaavuuden
tukena kayttaa erilaisia avustavia teknolo-

Tutkiva nettilukeminen

gioita ja tekniikoita. Jos kirjaimet pomppi-
vat, voi nettitekstin kuunnella naytonlukijan
avulla. Kevyempaa tukea taas voi saada
fonttikoon suurentamisesta tai selaimen
koon muuttamisesta siten, etta selainik-
kunassa nakyy vain pieni osa tekstista
kerrallaan. Tekstin voi myos kopioida Kir-
joitusohjelman puolella luettavaksi, jolloin
mainoskuvat ja -bannerit saadaan pois.
Teknologiaankaan perustuva tuki ei
kuitenkaan yksistaan riita. Pienen pyoraili-
jan kypara tai apupyorat eivat nimittain tar-
koita, etta hanta voisi paastaa pyoransa
kanssa yksin liikenteen sekaan. Samalla
tavoin aloittelevaa nettilukijaakaan ei pitai-
si heittaa avoimeen Internetiin suoriltaan,
vaikka han osaisikin lukea, klikata netti-
selaimen auki ja kirjoittaa osoiteriville You-
Tube. Pieni pyorailija tuntuu usein olevan
varustettu formulakuskin itseluottamuk-
sella, mutta han voi kuitenkin eksya ilman
reittisuunnitelmaa tai joutua vaaratilantee-
seen ilman likennesaantdjen tuntemista.
Alylaitteiden keskelld kasvanut nettiluki-
Ja saattaa usein kokea samankaltaista it-
sevarmuutta, mutta voi silti myos eksya
epaluotettaville sivustoille tai jaada jun-
naamaan samaa tiedonhakua uudestaan
Ja uudestaan. Nayttaa siis vahvasti silta,
etta pitaa panostaa myos esimerkiksi hy-
vien tiedonhaun ja arviointitaitojen kehitty-
miseen, jotta aloitteleva nettilukija |oytaa
sopivat reitit luotettavien ja laadukkaiden
nettitekstien aareen.
Vaitoskirjatutkimuksessani  oppilaat
etsivat ja lukivat tietoa rajatussa, Inter-
netia simuloivassa tehtavaymparistossa.
Nettilukutaitojen harjoittelu kannattaakin
aloittaa rajaten, yksi osataito kerrallaan.
Ensin voidaan miettia, mita hyva haku-
sanat tarkoittavat ja miten niitd muodos-
tetaan. Mika on paakasite, ja miten sita
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rajataan? Lisaksi voidaan myds yhdessa
tutkia hakukoneen antamaa hakutuloslis-
taa ja arvioida otsikoiden seka URL-osoit-
teiden avulla hakutulosten luotettavuut-
ta. Minkalaisia sivustoja hakutuloksiin on
noussut, ja mika niista kannattaisi klikata
auki?

Arviointia voidaan jatkaa avaamal-
la nettiteksti ja tarkastelemalla, kuka sen
on kirjoittanut ja miksi. Kun ensin arvioi-
daan, mita nettitekstia ylipaataan kannat-
taa alkaa lukea tarkemmin, jaa lukemisel-
le enemman aikaa. Tama palvelee kaikkia
oppilaita, mutta erityisesti niita, joille luke-
minen on syysta tai toisesta vaikeaa. On
tarkeaa, ettei oppitunti tuhlaannu aiheen
vieresta olevien tai epaluotettavien teks-
tien lukemiseen, vaan aikaa ja energiaa
jaa luetun ymmartamiselle ja olennaisten
asioiden yhdistelylle.

Jos tarkkaavuus meinaa herpaantua
Ja mainokset hairitsevat, mikaan ei myos-
kaan esta tulostamasta hakukoneen an-
tamaa hakutuloslistaa tai nettiteksteja ja
tekemaan arviointia paperilla. Tekstien
maaraa rajaamalla voidaan kiinnittaa huo-
miota itse taitojen harjoitteluun. Vastaa-
vasti nettitekstien maaraa ja vaikeustasoa
voidaan lisata taitojen karttuessa.

Uskon, etta tamantyyppiset konk-
reettiset keinot ovat tarkeita tutkivan net-
tilukemisen taitojen kehittymisessa. Konk-
reettisten keinojen peraan kuulutettiin
myos askettain Opetushallituksen (2021)
julkaisemassa Kansallisessa lukutaito-
strategiassa 2030, jossa oltiin erityisen
huolissaan juuri lukutaidon eriytymisesta
peruskoulun aikana. Sama huoli ja toive
konkreettisista lukutaidon tukemisen kei-
noista nostettiin esiin myos Helsingin Sa-
nomien alkuvuodesta teettamassa opet-
tajien verkkokyselyssa, johon vastasi yli

200 opettajaa (Riiali, 2022). Talla vaitos-
kirjatutkimuksella (Kanniainen, 2022) toi-
von voivani edes osaltaan vastata tahan
tarpeeseen.

Kirjoittajatiedot:
Laura Kanniainen, FT, tydskentelee tutkijatohtorina
Tampereen yliopistossa.
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Koulun alku mielletaan Suomessa ajaksi,
jolloin lapsi oppii lukemaan. Osalle lapsista
ensimmainen luokka merkitseekin odote-
tun ja arvostetun taidon saavuttamista, ja
niille, jotka jo osaavat lukea, se tarkoittaa
taidon vahvistumista ja iloa osaamisesta
uudessa ymparistossa. Vaikka lasten kie-
lellisia taitoja ja lukivalmiuksia tuetaan jo
varhaiskasvatuksessa, systemaattinen
kirjain-aannevastaavuuksiin perustuva lu-

lla luokalla

kutaidon opetus alkaa Suomessa ensim-
maisella luokalla. Kaytanndssa koulunsa
aloittavien lasten lukutaito vaihtelee suu-
resti aloittelevista lukijoista sujuviin luki-
joihin. Suuri vaihtelu oppilaiden taidois-
sa etenkin lukuvuoden alkaessa haastaa
opettajat huomioimaan opetuksessaan
erilaiset oppijat, ja tahan myods opetus-
suunnitelmamme (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, 2014) ohjaa.
Aiemmat tutkimukset ovat valotta-
neet, millaisia yhteyksia on oppilaan tai-
toihin mukautetun opetuksen ja oppilaiden
lukutaidon kehityksen valilla (Connor ym.,
2004; 2011). Luokassa tapahtuva ope-
tus kohdentuu kuitenkin suuressa maarin
koko ryhmalle. Vaikka koulujen ja luokkien
valiset erot ovat Suomessa vahaisia, kay-
tannon tydon kannalta on merkityksellista,
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onko luokassa monia aloittelevia lukijoita
vai hallitseeko valtaosa oppilaista jo lukutai-
don alkeet. Vaitostutkimuksen tavoitteena
oli selvittaa, onko ryhman lukutaidon taso
yhteydessa lukutaidon opetukseen, seka
toisaalta tarkastella, miten opetus on yh-
teydessa oppilaiden lukutaitoon. Tutkimus
koostuu kolmesta osatutkimuksesta, jois-
sa hyodynnettiin aidinkielen tuntien aani-
tai videonauha-aineistoja seka oppilaiden
lukutaidon testituloksia. Lisaksi ensimmai-
sessa osatutkimuksessa hyodynnettiin
Suomessa ja Virossa kerattyja vertailuai-
neistoja.

Suomen ja viron kielten kirjoitusjar-
jestelmat ovat hyvin saannonmukaisia:
lahes jokaista aannetta vastaa aina yksi
tietty kirjain. Kirjain-aannevastaavuuksiin
perustuvan luku- ja kirjoitustaidon opetuk-
sen alkamisajankohta kuitenkin eroaa mai-
den kesken siten, etta Virossa tama ope-
tus alkaa jo esiopetusvuonna. Virolaisten
lasten lukutaito onkin koulun alkaessa pa-
rempi kuin suomalaislasten (Soodla ym.,
2015). Soodlan ja muiden tutkimus kuiten-
kin osoitti, etta ero pienenee ensimmaisen
kouluvuoden aikana, silla suomalaiset lap-
set saavuttavat nopeasti saman tason lu-
kusujuvuudessa ja luetun ymmartamises-
sa.

Kirjoitusjarjestelman saanndénmukai-
suuden vuoksi lukutaidon eteneminen on
nopeaa, ja maassamme useimmat lapset
oppivat tarkan ja varsin sujuvan lukutai-
don viimeistaan ensimmaisen kouluvuo-
tensa aikana (Soodla ym., 2015). Lukutai-
to ei kuitenkaan rajoitu vain mekaaniseen
kykyyn muuntaa kirjaimia aanteiksi ja yh-
distaa nama sanoiksi, vaan lukijan tulee
pystya myos ymmartamaan lukemaansa.
Tunnetuin kuvaus kahden luetun ymmar-
tamisen osataidon — tarkan ja sujuvan lu-

kutaidon ja toisaalta kielellisen ymmarta-
misen — kietoutumisesta on Goughin ja
Tunmerin (1986) esittama ja kansainvali-
sesti lagjalti kaytetty "lukutaidon yksinker-
tainen malli”, ja sita hyodynnettiin myos
tassa vaitostutkimuksessa.

Lukutaidon yksinkertaisen mallin ole-
tusten mukaan koulunsa aloittava lapsi
ymmartaa kielta ikaansa nahden yleensa
hyvin, mutta puuttuva tai vasta alkava lu-
kutaito rajoittaa hanen kykyaan ymmartaa
lukemaansa. Vaikka lukutaidon yksinker-
taista mallia ei ole kehitetty suoraan ope-
tuskayttoon, se tarjoaa mielekkaan jaot-
telun toisistaan eriavista mutta yhdessa
kehittyvista tarkan ja sujuvan lukutaidon
seka kielellisen ymmartamisen osataidois-
ta, jotka kummatkin tulisi huomioida ope-
tuksessa etenkin lukutaidon kehityksen
alkuvaiheissa. Riittavan lukusujuvuuden
saavuttaminen alkuopetuksen aikana on
tarkeaa, jotta lukemisen sujuvuus tukee
oppilaan taitoa ymmartaa lukemaansa
eika aseta rajoituksia sen kehittymiselle.
Lukusujuvuuden kehittymista tukevan ope-
tuksen rinnalla on kuitenkin alusta lahtien
tarkea vahvistaa tavoitteellisesti myos ym-
martamisen taitoja.

Tutkimuksessa on perinteisesti tar-
kasteltu, mitkd keinot ja menetelmat tu-
kevat parhaiten lukutaidon eri osataitojen
kehitysta. On esimerkiksi todettu, etta eri-
tyisesti aloittelevat ja heikot lukijat hyoty-
vat opettajan tukemasta tarkan ja sujuvan
lukutaidon harjoittelusta ja asteittaisesta
tekstitasoisen itsenaisen harjoittelun |-
saantymisesta (Connor ym., 2004). Sen
sijaan lukutaidossa jo edistyneempien op-
pilaiden on huomattu hyodtyvan saannol-
lisesta itsenaisesta tekstitasoisesta har-
joittelusta osana opetusta (Connor ym.,
2011). Opetus ei ole pelkkaa tietojen siir-
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tamista opettajalta oppilaille, vaan myos
oppilaiden taidot vaikuttavat opetukseen.
Nama molemmat nakokulmat, siis opetuk-
sen merkitys oppilaiden lukutaidon kehi-
tyksen kannalta seka oppilaiden taitotason
opettajan toimintaa suuntaava merkitys,
yhdistyvat tassa vaitostutkimuksessa.
Lukutaidon opetusta on tutkittu en-
nen kaikkea kyselyiden seka erilaisten
havainnointimenetelmien avulla. Vaitostut-
kimukseen valittu Connorin ja Morrisonin
tutkimusryhman Yhdysvalloissa kehittama
Individualizing Student Instruction -havain-
nointimenetelma (Connor ym., 2009) eli
lyhyemmin ISI kohdentuu lukutaidon var-
haisvaiheen opetuksen yksityiskohtaiseen
tarkasteluun. Yhdysvalloissa I1Sl:a on kay-
tetty oppilaskohtaisissa analyyseissa, joi-
den tavoitteena on ollut tukea opetuksen
yksilollistamista interventioiden yhteydes-
sa. Vaitoskirjatyon keskeisena osana ISl
mukautettiin Suomen ja Viron kieli- ja kou-
lutusymparistoihin seka luokkatason ha-
vainnointeihin. Tavoitteena oli mahdollistaa
luotettava sisaltojen ja kaytantojen analyy-
si opetusryhmissa.
Havainnointimenetelmassa opetuk-
sesta tarkastellaan etenkin kahta osa-
aluetta: ensinnakin lukutaidon opetuksen
sisaltoa ja toiseksi tydskentelytapaa el
sita, kuka on ensisijaisesti vastuussa op-
pilaiden huomion suuntaamisesta, kun he
tekevat lukutaidon oppimista tukevia har-
joitteita. Lukutaidon sisaltoalueiden luo-
kittelu noudattaa lukutaidon yksinkertai-
sen mallin paajaottelua foneemipohjaisiin
ja merkityspohjaisiin  opetussisaltoihin.
Foneemipohjaiset opetussisallot, kuten
aannetietoisuuden harjoitukset seka tois-
tolukuharjoitukset, kehittavat tarkkaa ja
sujuvaa lukutaitoa, kun taas merkityspoh-
jaiset opetussisallot, kuten kuullun ym-
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martamisen ja sanaston laajentamiseen
littyva harjoittelu, tukevat ymmartamisen
taitoja. Vastuun huomion suuntaamisesta
katsotaan olevan koko ryhman opetusti-
lanteissa paaasiassa opettajalla ja itsenai-
sen tyoskentelyn aikana oppilailla.

TAVOITTEET

Vaitostutkimuksen yleisena tavoitteena oli
selvittaa lukutaidon opetuksen ja oppilal-
den lukutaidon valisia yhteyksia ensimmai-
sen luokan aikana. Tutkimuskysymykset
olivat seuraavat:

1. Miten aidinkielen oppituntien ope-
tusaika jakautuu lukutaidon opetuk-
sen kaytontoihin syksylla ja kevaal-
1a?

2. Missa maarin luokan oppilaiden lu-
kutaidon lahtotaso on yhteydessa
lukutaidon opetukseen syksylla ja
kevaalla?

3. Missa maarin erilaiset lukutaidon
opetuksen kaytannot (sisaltd ja
huomion suuntaaminen) ovat yhtey-
dessa oppilaiden lukutarkkuuteen ja
-sujuvuuteen seka luetun ymmarta-
miseen kevaalla?

AINEISTO JA MENETELMAT

Vaitostutkimuksessa hyodynnettin - en-
simmaisen luokan aikana kerattyja osa-
aineistoja kolmesta pitkittaistutkimukses-
ta, joissa on seurattu oppilaiden taitojen
kehittymista ja opettajien lukutaidon ope-
tusta oppituntien aikana. Ensimmaisen
osatutkimuksen suomalainen aineisto (12
luokkaa, joissa 154 oppilasta) kerattiin
osana Alkuportaat-seurantatutkimusta, ja

1



lisaksi tassa osatutkimuksessa hyodyn-
nettiin Virossa kerattya Reading study -ai-
neistoa (21 luokkaa, joissa 415 oppilas-
ta). Toisen ja kolmannen osatutkimuksen
aineisto on keratty osana Stressi ja vuoro-
vaikutus luokassa -seurantatutkimusta (2.
osatutkimuksessa 35 luokkaa, joissa 616
oppilasta; 3. osatutkimuksessa 30 luok-
kaa, joissa 537 oppilasta).

Oppilaiden lukutarkkuutta ja -suju-
vuutta seka luetun ymmartamista arvioitiin
yksilo- ja ryhmatestien avulla. Lukutaidon
opetuksen analysointia varten aidinkielen
oppitunti taltioitiin aani- tai videonauhoi-
tuksen avulla. Tuntien opetussisallot seka
se, kuka oli ensisijaisessa vastuussa op-
pilaiden huomion suuntaamisesta tyos-
kentelyyn, analysoitiin ISI-havainnointime-
netelman avulla. Opetussisaltojen luokitus
tapahtui jokaisen oppitunnin yksityiskoh-
taisen aikaperustaisen koodauksen avul-
la. Eri sisaltoihin kohdistuvien ajanjakso-

Taulukko 1

jen kestot luokiteltiin foneemipohjaisiin tai
merkityspohjaisiin opetussisaltoihin kuulu-
viksi ja analyysit tapahtuivat naiden ylaka-
tegorioiden tasolla. Koska havainnoitava-
na oli koko luokka, huomion suuntaamisen
koodauksessa vastuun katsottiin ensisi-
jaisesti olevan opettajalla koko ryhman
tyoskentelyn aikana, kun taas itsenaisen
tyoskentelyn aikaan vastuu huomion suun-
taamisesta tehtaviin katsottiin ensisijai-
sesti olevan oppilailla. Tarkempia analyy-
seja varten huomion suuntaamisesta ja
sisalldista muodostettiin nelja yhdistelma-
kategoriaa (taulukko 1): 1) opettajan suun-
taama huomio foneemipohjaisessa ope-
tuksessa, 2) opettajan suuntaama huomio
merkityspohjaisessa opetuksessa, 3) op-
pilaiden oma huomion suuntaaminen fo-
neemipohjaisessa harjoittelussa seka 4)
oppilaiden oma huomion suuntaaminen
merkityspohjaisessa harjoittelussa.

Esimerkkeja opetuksen siséltdjen seka huomion suuntaamisen tapojen yhdistelmékategorioista

Koko ryhman opetus

Pienryhma- / yksilotyoskentely

Opettajan suuntaama huo-
mio foneemipohjaisessa
opetuksessa

e Opettaja nayttaa kirjainta
ja oppilaat tuottavat sita
vastaavan aanteen.

¢ Oppilaat lukevat opetta-
jan kanssa sanoja valko-
taululta.

e Tekstin toistolukuharjor
tus kuorolukuna.
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Opettajan suuntaama huo-
mio merkityspohjaisessa
opetuksessa

e | uokassa keskustellaan
uuden kasitteen merkityk-
sesta.

¢ Opettaja tai oppilas
lukee tekstia muiden kuun-
nellessa.

e Opettaja pyytaa oppilaita
jarjestamaan taululla naky-
vat kuvat oikeaan jarjestyk-
seen juuri kuullun tarinan
juonen mukaisesti.

Oppilaiden oma huomion
suuntaaminen foneemi
pohjaisessa harjoittelussa

¢ Oppilaat harjoittelevat
itsenaisesti kirjainten kir-
joittamista.

¢ Oppilaat harjoittelevat
tavujen/sanojen lukemista
itsenaisesti.

¢ Oppilaat lukevat tekstin
muutaman kerran parin
kanssa.

Oppilaiden oma huomion
suuntaaminen merkitys-
pohjaisessa harjoittelussa

e Oppilas lukee omaa
kirjaa saatuaan edellisen
tehtavan valmiiksi.

e Oppilaat tekevat luetun
ymmartamisen tehtavaa.



Vaitostutkimuksen analyysit toteutettiin
tilastollisin menetelmin hyddyntaen moni-
tasomallinnusta. Suomessa ja Virossa ha-
vainnoitujen oppituntien opetussisaltojen
eroja arvioitiin lisaksi parivertailuin.

TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen ensimmaisena tavoitteena
oli selvittaa opetusajan jakautumista eri
opetussisaltoihin ja huomion suuntaami-
sen tapoihin syksylla ja kevaalla. Tulokset
osoittivat, etta vastuu huomion suuntaami-
sesta jakautui oppitunneilla varsin saman-
kaltaisesti syksylla ja kevaalla: opettajat
suuntasivat kaikkien oppilaiden huomiota
lukutaidon opetteluun keskimaarin noin 40
prosenttia oppitunnista, kun taas noin 30
prosenttia oppitunnista oppilaat tyosken-
telivat itsenaisesti. Sen sijaan opetussi-
saltojen osalta opetus syksylla ja kevaal-
la erosivat toisistaan: syksylla ajallinen
painotus oli tarkan luku- ja Kirjoitustaidon
opettelussa, kun taas kevaalla teknisen |u-
kutaidon harjoittelu oli jo vahaisempaa ja
opetus sisalsi tyypillisesti erilaisia lukusu-
juvuuden harjoitteita. Painotus kevaalla ol
tekstitasoisessa harjoittelussa aanne-, kir-
jain-, tavu- tai sanatason sijaan. Ero syk-
syyn nahden oli myos siina, etta teksteja
luki tyypillisesti syksylla opettaja ja kevaal-
|a oppilaat itse.

Voitiin siis todeta opetuksen mukau-
tuneen syksysta kevaaseen oppilaiden ke-
hittyvien lukutaitojen mukaisesti. Lisaksi
jokaisen osatutkimuksen yhteydessa ha-
vaittiin, etta noin puolet opettajista eriyt-
ti opetuksen sisaltdoja havainnoidulla oppi-
tunnilla. Opetuksen eriyttamista havaittiin
erityisesti itsenaisen tyoskentelyn aikana:
osa oppilaista harjoitteli luku- ja kirjoitus-
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tarkkuutta tai sujuvuutta ja osa tyoskenteli
lause- tai tekstitasoisten tehtavien parissa.
Tutkimuksessa siis havaittiin, etta opetta-
jien kaytantojen muutoksessa syksysta
kevaaseen nakyi opetussuunnitelman pe-
rusteisiinkin  (2014) kuuluva kehityksen
mukainen mukauttaminen ja yksiléllinen
eriyttaminen.

Ensimmaisessa osatutkimukses-
sa verrattiin lisaksi Suomessa ja Virossa
havainnoitujen oppituntien opetussisalto-
ja ensimmaisen luokan kevaalla. Tulokset
osoittivat, etta havainnoidussa opetukses-
sa oli enemman yhtalaisyyksia kuin eroja.
Kummassakin maassa painotus oli teksti-
tasoisessa, merkityspohjaisessa tyosken-
telyssa, eika eroa havaittu sen suhteen,
kuinka suuri osuus tunnista kaytettiin toi-
saalta foneemipohjaisiin ja toisaalta mer-
kityspohjaisiin toimintoihin. Tarkempi tar-
kastelu sisaltoalueittain kuitenkin osoitti,
etta virolaiset opettajat kayttivat suurem-
man osan oppitunnista kuullun ja luetun
ymmartamisen harjoitteluun ja sanavaras-
ton laajentamiseen siten, etta kohdesanan
kirjoitusasu oli oppilaiden nahtavissa. Sen
sijaan vain suomalaiset opettajat eriyttivat
opetuksen sisaltoja ensimmaisen luokan
kevaalla havainnoidun oppitunnin aikana.
Nama pienet erot suomalaisten ja virolais-
ten opettajien oppituntien valilla saattavat
johtua esimerkiksi eroista systemaattisen
kirjain-aannevastaavuuden opetuksen al-
kamisajankohdassa seka suomalaisten
oppilaiden taitojen suuremmasta hajon-
nasta ensimmaisen luokan alussa (Soodla
ym., 2015).

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli
selvittaa, miten oppilaiden taidot ovat yh-
teydessa lukutaidon opetukseen. Lukuvuo-
den aikaisten opetuksen painopisteiden
muuttumisen lisaksi tulokset osoittivat,
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etta syksylla arvioitu luokan oppilaiden
keskimaarainen lukutaidon taso oli yhtey-
dessa opetuksen painotuksiin niin syksylla
kuin kevaalla. Alhaisempi lukutaidon taso,
mika kaytannossa heijasteli suurempaa
maaraa aloittelevia lukijoita, oli syksylla
yhteydessa siihen, etta oppitunnista suu-
rempi osuus kaytettiin tarkan luku- ja kir-
joitustaidon opetteluun opettajan johdol-
la. Kevaalla luokan alhaisempi lukutaidon
lahtotaso oli yhteydessa tarkan ja sujuvan
lukutaidon harjoittelun suurempaan osuu-
teen oppitunnilla niin opettajan johdolla
kuin itsenaisesti.

Korkeampi luokan oppilaiden luku-
taidon taso, eli kaytannossa se, etta luo-
kassa oli enemman lukutaitoisia oppilaita,
puolestaan oli syksylla yhteydessa itse-
naisen harjoittelun suurempaan kokonais-
maaraan ja kevaalla erityisesti itsenaisen
merkityspohjaisen lukutaidon harjoittelun
suurempaan osuuteen. Tama tulos nou-
dattaa aiempien tutkimusten perusteel-
la annettuja suosituksia opetuksen mu-
kauttamisesta oppilaiden taitojen mukaan
(Connor ym., 2011). ltsenainen tyoskente-
ly vastaa oppilaiden senhetkisiin oppimis-
tarpeisiin, ja sen kayttdo opetustapana on
mahdollista, kun harjoitteiden sisaltamat
tehtavatyypit tulevat lapsille vahitellen tu-
tuiksi ja lukutaitoisina oppilaat pystyvat
myos itse ohjaamaan tyoskentelyaan teh-
tavanannon mukaisesti. ltsenaisen tyos-
kentelyn kayton etuna on myos opettajalle
tarjoutuva mahdollisuus kohdistaa erityis-
ta huomiota niiden oppilaiden tukemiseen,
jotka sita enemman tarvitsevat.

Vaitostutkimuksen kolmas tavoite ol
tarkastella, missa maarin eri opetussisal-
tojen harjoitteluun kaytetty aika on yhtey-
dessa oppilaiden lukutarkkuuteen ja -suju-
vuuteen tai luetun ymmartamiseen. Taman

tavoitteen osalta osatutkimukset tuottivat
jossain maarin erilaista tietoa. Kolmannes-
sa osatutkimuksessa tarkkaan ja sujuvaan
lukutaitoon syksyn oppitunnilla kaytetyn
ajan ei havaittu olevan yhteydessa luokan
keskimaaraiseen lukusujuvuuteen tai lue-
tun ymmartamiseen kevaalla, mika on yh-
denmukainen aiempien yhdysvaltalaisten
tulosten kanssa (Connor ym., 2004).
Ensimmaisessa osatutkimuksessa
kevaalla tarkan ja sujuvan lukutaidon ope-
tukseen kaytetyn ajan ei myoskaan havait-
tu olevan yhteydessa virolaisten oppilaiden
samaan aikaan arvioituun lukusujuvuuteen
tai luetun ymmartamiseen. Sen sijaan
Suomessa tarkan ja sujuvan lukutaidon
opetukseen kaytetty aika oli myonteises-
ti yhteydessa luokan keskimaaraiseen lu-
kusujuvuuteen seka aloittelevien lukijoiden
luetun ymmartamiseen, kun oppilaiden lu-
kusujuvuus koulun alkaessa huomioitiin.
Aiemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet, etta ensimmaisen kouluvuoden syk-
sylla arvioitu lukutaito ennustaa myohem-
paa lukutaitoa voimakkaammin Virossa
kuin Suomessa (Torppa ym., 2019). Nain
ollen tarkan ja sujuvan lukutaidon opetus
saattoi tukea useamman oppilaan oppi-
mista Suomessa kuin Virossa, missa ta-
mankaltainen opetus ei enaa tukenut yhta
voimakkaasti jo esiopetuksessa lukemi-
sen alkeet saavuttaneiden ja siten pidem-
malla olevien oppilaiden lukutaitoa.
Kolmannen osatutkimuksen tulokset
vahvistivat aiempien tutkimusten tuloksia
siita, etta merkityspohjainen opetus on
tarkeaa myos aloitteleville lukijoille. Syk-
sylla koko ryhmalle suunnattu merkitys-
pohjainen opetus oli yhteydessa luokan
luetun ymmartamisen tasoon kevaalla:
tama tukee nakemysta siita, etta aaneen
luetut tekstit, kuullun ymmartamisen har-
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joitukset seka uusien sanojen kasittely lu-
kutaidon opettelun yhteydessa antavat tu-
kea lasten luetun ymmartamisen taitojen
kehittymiselle. Sen sijaan itsenainen tar-
kan lukutaidon harjoittelu syksylla oli kiel-
teisesti yhteydessa luokan luetun ymmar-
tamisen tasoon kevaalla. Tahan tulokseen
on kuitenkin syyta suhtautua varauksella.
Kuten ensimmaisen osatutkimuksen tu-
lokset osoittivat, yksittaisten oppilaiden
kannalta tamankaltainen opetus oli tarke-
aa myos luetun ymmartamisen kannalta.
Toisaalta aiemmat tutkimukset ovat osoit-
taneet, etta lukusujuvuuden harjoittelu on
nakynyt parempana luetun ymmartamise-
na vasta seuraavana vuonna. On kuitenkin
mita ilmeisimmin tarkeaa, ettd huomio ei
keskity alkuvaiheessakaan yksipuolisesti
vain tarkan ja sujuvan lukutaidon harjoitte-
luun, vaan kielellista ymmartamista tukeva
opetus saa myos vahvasti tilaa.

Vaitostutkimuksen tulokset sisalsivat
merkityksellisia havaintoja niin tutkimuk-
sen kuin kaytannon opetustyon kannal-
ta. Osatutkimukset vahvistivat ensinnakin
sita, etta kansainvalinen ISl-havainnointi-
menetelma toimii myds Suomen ja Viron
konteksteissa seka luokkatason havain-
noinneissa. Tama tutkimus on yksi har-
voista, joissa on tarkasteltu sita, miten op-
pilaiden luokkatason taidot mahdollisesti
vaikuttavat opetukseen. Vaikka erot luok-
kien valilla olivat pienia, niilla oli yhteytta
siihen, miten opettajat jakoivat oppitunnilla
kaytettavissa olevaa aikaa eri toimintojen
kesken. Tama on tarkea ottaa huomioon
seka tulevissa tutkimuksissa etta opetuk-
sen tehokkaista kaytannoista kaytavassa
keskustelussa.

Tutkimuksen  tulokset osoittivat,
etta opettajat osallistivat oppilaita moni-
puolisesti erilaisiin, myos itsenaista huo-

Lukemaan opettaminen

mion suuntaamista edellyttaviin tyosken-
telymuotoihin ja opettajien muuntuvat
kaytannot oppituntien sisaltéjen suhteen
seurasivat oppilaiden lukutaidon kehitys-
ta. Opettajat vastasivat oppilaiden tarpee-
seen saada seka pitkaan jatkuvaa luku-
tarkkuuden ja -sujuvuuden harjoittelua etta
merkityspohjaista luetun ymmartamisen
taitoja tukevaa opetusta ja toisaalta tar-
josivat haastavampia tehtavia oppilaiden
taitojen niin salliessa. Tulokset vahvistavat
luottoa tutkimusperustaisen akateemisen
koulutuksen saaneiden opettajiemme tal-
toihin mukauttaa opetustaan oppilaiden
taitojen mukaan ensimmaisen luokan op-
pitunneilla.

Jatkossa olisi tarpeen selvittaa, mi-
ten opetuksen mukauttaminen on yhtey-
dessa oppilaiden lukutaidon kehitykseen
pidemmalla aikavalilla seka koko ryhman
tasolla etta yksilollisesti. Lisaksi on tarkea
saada lisatietoa siita, millaisista sisalloista
ja tyoskentelytavoista hyotyvat kaikki oppi-
laat ja missa kohdin opetusta on tarpeen
eriyttaa huomioimaan ne oppilaat, joiden
taidot eroavat luokan keskimaaraisesta
taitotasosta, joko tarjoamalla lisahaaster-
ta tai tukea oppimiseen.

Kirjoittajatiedot:
Jenni Ruotsalainen, KT, PsM, tutkijatohtori, Opettajan-
koulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto
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Kaannekohtia koulussa:
Opetushenkilokunnan
yhteenkuuluvuuden tunteen
rakentuminen

Kohokohdat

e Yhteenkuuluvuuden tunne on herattanyt kiinnostusta opetusalan tutkimuksissa.
Tiedamme  kuitenkin ~ vain  vahan  peruskoulun  opetushenkilokunnan
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumisesta muutostilanteissa, joissa aiemmin
erillaan toimineita kouluja on liitetty yhteen.

e Tutkimustulokset osoittavat yhteenkuuluvuuden tunteen olevan moniulotteinen
ilmid koulun opetushenkilokunnan keskuudessa.

e Tutkimuksen mukaan yhteenkuuluvuuden tunnetta edistaa erityisesti arvostava
kohtaaminen. Sen sijaan jannitteita yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumiseen
toivat yhteisollisyyden ja arvostavan kohtaamisen puute seka kiireen tunne.

e Koulussa, jossa luokkien valinen yhteistyd on keskeinen osa oppimisen
tuen jarjestamista, voivat opetuksen erilaiset painotukset aiheuttaa kitkaa
yhteenkuuluvuuden tunteen muodostumisessa.
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Pienempien koulujen lakkauttaminen ja yhdis-
taminen ovat kiihtyneet 2000-luvulla; kehitys
on sidoksissa ajankohtaisiin kunta- ja koulu-
tuspoliittisiin kysymyksiin. Uusista, vasta ava-
tuista peruskouluista on toistaiseksi tehty vain
vahan tutkimusta. Koulujen yhdistaminen on
opetushenkilokunnalle vaativa muutostilanne.
Jotta ymmartaisimme sita paremmin, on syyta
tutkia opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuu-
den tunnetta. Taman tutkimuksen tarkoituk-
sena on selvittaa, mitka asiat uuden alakoulun
opetushenkilokunnan mielesta lisadvat yhteen-
kuuluvuuden tunnetta ja mitka tuovat siihen
jannitteita.

Tutkimusaineisto sisaltaa opetushenkilo-
kunnan (opettajien ja koulunkdynninohjaajien)
haastatteluja (N = 19) ja kahden kyselylomak-
keen vastauksia (N = 65). Aineisto analysoitiin
teoriaan pohjautuvan sisallonanalyysin avulla.
Tutkimustulokset osoittavat, etta opetushen-
kilokunnan yhteenkuuluvuuden tunteen raken-
tuminen on moniulotteinen ilmio, johon liittyy
useita vahvistavia ja toisaalta jannitteita tuovia
tekijoita. Erityisen merkittavasti yhteenkuulu-
vuuden tunnetta vahvistaa arvostava kohtaami-
nen. Sen sijaan yhteisollisyyden ja arvostavan
kohtaamisen puute seka kiireen tunne aiheutti-
vat siihen jannitteita. Tutkimustulosten perus-
teella yhteenkuuluvuuden tunne ei muodostu
itsestdaan, vaan sen rakentamiseen tarvitaan
parempaa tunnistamista ja uutta toimintakult-
tuuria luovaa yhteistyota opettajien, koulun-
kdynninohjaajien ja rehtoreiden kesken.

Asiasanat: yhteenkuuluvuuden tunne, toimin-
takulttuuri, opetushenkilokunta, puolistruk-
turoitu haastattelu, kysely

JOHDANTO

Suomalainen peruskoulu on kaynyt lapi
suuria muutoksia kuluvan vuosituhannen
aikana. Pienempia kouluja ja erityisesti
kylakouluja on lakkautettu, ja niita on yh-
distetty suuremmiksi yksikoiksi. Tama
2000-luvulla kiihtynyt ilmié on sidoksis-
sa ajankohtaisiin kunta- ja koulutuspoliitti-
siin kysymyksiin, ja sen odotetaan myos
jatkuvan (Seppanen ym., 2015). Koulu-
jen uudelleenorganisointiin liittyvien ra-
kenteellisten ja hallinnollisten muutosten
onnistuminen vaatii opetushenkilokunnan
toimivaa yhteistyota, jonka taustalla on
kokemus yhteenkuuluvuudesta (ks. Paju
ym., 2022; Pesonen ym., 2020b). Perin-
teisesti itsenainen opettajan ammatti on-
kin kuluvan vuosituhannen aikana laajen-
tunut yhteisdllisemmaksi, mika haastaa
opettajia yhteistyohon kollegoiden ja mui-
den sidosryhmien kanssa (Husu & Toom,
2010). Yhteistyd ja yhteenkuuluvuuden
tunne edistavat edelleen uuden ja toimivan
toimintakulttuurin rakentamista (ks. Peso-
nen ym., 2020b).

Yhteenkuuluvuuden tunteella (engl.
sense of belonging) tarkoitetaan yksilon
kokemusta sosiaalisesta ymparistosta,
johon han kokee kuuluvansa ja jossa han
tuntee olevansa arvostettu ja hyvaksyt-
ty omana itsenaan (Baumeister & Leary,
1995; Hagerty ym., 1992). Jokaisella on
luontainen tarve tuntea yhteenkuuluvuut-
ta erilaisissa sosiaalisissa ymparistoissa
ja yhteisoissa, kuten tyopaikalla (Maslow,
1962). Yhteenkuuluvuuden tunteen tie-
detaan vahvistavan motivaatiota (esim.
Deci & Ryan, 2000) ja lisaavan hyvinvoin-
tia (Baumeister & Leary, 1995; Juvonen,
2006; Pesonen, 2016; Pesonen ym.,
2020b). Yhteenkuuluvuuden kokemuksen
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puuttuminen voi puolestaan johtaa vaka-
vaan oireiluun, esimerkiksi masennukseen
(Juvonen, 2006; Pesonen, 2016; Peso-
nen ym., 2020a).

Yhteenkuuluvuuden tunteen raken-
tumista uudessa koulussa on tutkittu ai-
emmin vain vahan. Aikaisempi tutkimus
on kohdentunut erityisesti toisen asteen
opiskelijoiden seka aloittelevien opettaji-
en kokemuksiin yhteenkuuluvuuden tun-
teesta heille uudessa koulussa (ks. Fox &
Wilson, 2009; Gopalan & Brady, 2020).
Peruskoulun opetushenkilokunnan yhteen-
kuuluvuuden tunteen rakentumisesta vaa-
tivissa muutostilanteissa ei tiedeta viela
riittavasti, vaikka asia on ajankohtainen ja
yleinen. Tarkastelemme tassa tutkimuk-
sessa yhteenkuuluvuuden tunteen rakentu-
mista juuri avatussa alakoulussa, johon oli
yhdistetty useampia alueen lakkautettuja
kouluja. Kiinnostuksen kohteenamme ovat
yhteenkuuluvuuden tunnetta edistavat ja
sithen jannitteita tuovat asiat, joita uuden
alakoulun opetushenkilokunta toi esille.

OPETTAJIEN
YHTEENKUULUVUUDEN
TUNTEEN KOLME
ULOTTUVUUTTA

Opettajien nakokulmasta yhteenkuuluvuu-
den tunne maaritelldaan yleensa yksittai-
sen opettajan kokemukseksi siita, etta
hanen kollegansa arvostavat, hyvaksyvat
ja tukevat hanta (esim. Nislin & Pesonen,
2019). Tutkimusten mukaan yhteenkuulu-
vuuden tunnetta kokevat opettajat voivat
kollegoitaan paremmin (esim. Skaalvik &
Skaalvik, 2011), ja heilla on muita opetta-
jia korkeampi tyomotivaatio (esim. Oster-
man, 2000).

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunne

Aikaisempaa selkeaa opetushenki-
[okunnan yhteenkuuluvuutta kasittelevaa
mallia el ole ja aiheeseen liittyvaa kirjalli-
suutta on niukasti, minka vuoksi olemme
hyddyntaneet yhteenkuuluvuuden tunteen
tarkastelussa Juvosen (2006), Skaalvi-
kin ja Skaalvikin (2011) seka Pesosen ja
kollegoiden (2020b) teoreettisia malleja.
Tassa tutkimuksessa opetushenkilokun-
nan yhteenkuuluvuuden tunteen nahdaan
rakentuvan kolmen ulottuvuuden kautta:
1) arvot ja viihtyminen, 2) suhteet tyoto-
vereihin ja koulun johtoon seka 3) tyokay-
tannot. Katsoimme, etta nama kolme ulot-
tuvuutta kuvaavat opetushenkilokunnan
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumista
lagja-alaisesti ja huomioivat sen keskel-
simmat piirteet. Ulottuvuuksien sisallot on
kuvattu kuviossa 1.

Ensimmaisen yhteenkuuluvuuden
tunteen ulottuvuuden "arvot ja viihtyminen”
nakokulmasta on keskeista, etta henkilo-
kunnalla on yhtenevia arvoja ja tavoittei-
ta. Aiemmat tutkimukset osoittavat, etta
koulun yhteinen arvomaailma ja siihen si-
toutuminen seka tyoyhteison kaytantoi-
hin sopeutuminen edistavat merkittavasti
yhteenkuuluvuuden tunnetta (Goodenow,
1993; Pesonen ym., 2020b; Skaalvik &
Skaalvik, 2011). Yhteenkuuluvuuden tun-
netta edistava kouluilmapiiri saa opetta-
jan olemaan ylpea koulun tyodyhteisoon
kuulumisesta (Goodenow, 1993). Lisaksi
tallaisessa toimintaymparistossa opettaja
tuntee olevansa hyvaksytty ja kunnioitettu
jasen kollegoiden ja oppilaiden keskuudes-
sa (Goodenow, 1993). Toisaalta opettaja
voi pitaa koulun arvomaailmaa itselleen
vieraana, jolloin hanen voi olla vaikea ko-
kea yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tama
voi puolestaan vahentaa tyytyvaisyytta
tyohon ja heikentaa tyohyvinvointia (esim.
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Kuvio 1

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunteen ulottuvuudet Juvosta (2006), Pesosta ja kollegoita
(2020b) seka Skaalvikia ja Skaalvikia (2011) mukaillen

Arvot ja viihtyminen Suhteet tyotovereihin

ja koulun johtoon

Tyokaytannot

Tyonjako ja
yhteissuunnittelu

Tyotovereiden valinen

Arvojen ja tavoitteiden __
tuki ja hyvaksynta

yhtenevyys

Tyotovereiden keskinaisten

: . Vastuun jakaminen
suhteiden lampimyys

ja sitoutuminen

Osana koulua oleminen Ty6tovereiden tunteminen

Pedagogisen ajattelun ja

Tyotovereiden keskindisen kaytannon tietamyksen

20

Tyotyytyvaisyys

ilmapiirin kannustavuus

Johdon tiedollinen ja
tunteisiin perustuva tuki

Luottamus johtoon

yhtenevyys

Yksilollisten vahvuuksien
kayttaminen

Juutinen, 2018; Pesonen ym., 2020b;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Yhteenkuulu-
vuuden tunteella onkin merkittava yhteys
tyotyytyvaisyyteen, joka ilmenee viihtymi-
sena koulussa ja kasityksina tyonteon mie-
lekkyydesta (Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Toisessa yhteenkuuluvuuden tunteen
ulottuvuudessa, "suhteet tyotovereihin ja
koulun johtoon”, opettajat tekevat yhteis-
tyota seka tukevat ja arvostavat toisiaan
ja heidan valillaan on keskinaista luotta-
musta. Tyoyhteison kannustava ilmapiiri
edistaa lampimien suhteiden solmimista,
tyotovereihin tutustumista ja motivaatiota
tukea muita (ks. Pesonen ym., 2020b).
Pysyvat ja kestavat suhteet tyotoverer-
den kanssa mahdollistavat tydyhteison tii-

vistymisen ja vahvistavat yhteenkuuluvuu-
den tunnetta. Vastaavasti etaiseksi jaavat
suhteet kollegoiden kanssa voivat heiken-
taa yhteenkuuluvuuden tunnetta (Pesonen
ym., 2020b; Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Yhteisty0ssa, jossa opettajat koke-
vat yhteenkuuluvuuden tunnetta, vallitsee
keskinainen luottamus, kunnioitus, ar-
vostus ja hyvaksynta (esim. Goodenow,
1993). Tallaisissa yhteistydosuhteissa
opettaja myos tuntee voivansa olla oma
itsensa (esim. Hagerty ym., 1992). Toimi-
vat yhteistyosuhteet rehtorin ja opettajien
valilla mahdollistavat tarvittavan tuen saa-
misen ja keskinaisen luottamuksen muo-
dostumisen ja nain opettajien tydhyvin-
voinnin vahvistumisen (Berkovich & Eyal,
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2018). Keskinainen luottamus voi lisata ja
vahvistaa opettajan ja johdon valista vuo-
rovaikutusta ja kommunikaatiota. Opettaja
voi lahestya helposti rehtoria, jakaa hanen
kanssaan tyohon liittyvia onnistumisia ja
huolia seka avoimesti keskustella esimer-
kiksi lisaresurssien tarpeista. Hyva rehtori
puolestaan kunnioittaa ja arvostaa opetta-
jia Ja antaa heille myos tunteisiin perustu-
vaa tukea, mika edelleen vahvistaa luotta-
musta johtoon (esim. Skaalvik & Skaalvik,
2011).

Kolmas yhteenkuuluvuuden tunteen
ulottuvuus, "tyokaytannot”, perustuu yh-
teisopettajuuden nakokulmasta tehtyyn
tutkimukseen. Yhteenkuuluvuutta tunte-
vat opettajat jakavat vastuuta ja ovat si-
toutuneita tyohonsa, kayttavat pedago-
gisia vahvuuksiaan ja jakavat keskenaan
samankaltaisen pedagogisen ajattelun
seka kaytannon tietamyksen. Lisaksi heil-
la on tydnjaon kaytanteita ja he suunnit-
televat tyotaan yhdessa. Onnistuneet yh-
teisopettajuuden tyokaytannot edistavat
yhteenkuuluvuuden tunnetta, vahvistavat
keskinaisten suhteiden muodostumista ja
luovat mahdollisuuksia yhteisiin onnistu-
misiin ja kokemuksiin tydssa. Kun tunnis-
tetaan omia ja muiden opettajien yksilolli-
sia vahvuuksia, yhteiset onnistumiset ovat
mahdollisia (Pesonen ym., 2020b).

Lahestymme yhteenkuuluvuuden
tunnetta edella kuvattujen kolmen yhteen-
kuuluvuuden tunteen ulottuvuuden avulla.
Tutkimuksemme keskidssa ovat opetus-
henkilokunnan nakemykset. Ajattelemme,
etta kunkin osallistujan nakemykset ovat
yhta merkityksellisia ja uskottavia ja anta-
vat tarkeaa tietoa tutkimuskysymykseem-
me vastaamiseksi. Tutkimuskysymyksem-
me on: Minkalaisia yhteenkuuluvuuden
tunnetta edistavia ja siihen jannitteita tuo-

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunne

via tekijoita koulun opetushenkilokunta toi
esiin kertoessaan ensimmaisesta syyslu-
kukaudesta uudessa alakoulussa?

TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
Konteksti

Tutkimus toteutettiin uudessa alakoulus-
sa, joka muodostettiin yhdistamalla eraan
suomalaisen kaupunkimaisen kunnan pie-
nempia lakkautettuja kouluja. Yhdistami-
sen myota useat lakkautettujen koulujen
koulunkaynninohjaajat ja opettajat siirtyi-
vat uuteen alakouluun. Lisaksi rekrytoitiin
uutta henkilostoa. Uudessa alakoulussa
aloitti noin 400 oppilasta ja 100 henkilo-
kunnan jasenta. Varsinaisen aineistonke-
ruun lisaksi tutkijat tutustuivat tutkimusta
varten koulun kaytanteisiin ja arkeen kes-
kustelemalla opetushenkildkunnan kanssa
ja vierailemalla luokkien oppitunneilla muu-
taman viikon valein. Ensimmainen vierailu
kouluun jarjestettiin ennen lukukauden al-
kamista. Koulun alkaessa tutkijat tiedot-
tivat tutkimuksesta opetushenkilokunnan
yhteisessa kokouksessa.

Aineisto

Tutkimuksen aineisto kerattiin kyselylo-
makkeiden ja puolistrukturoitujen haas-
tatteluiden avulla. Kyselyt mahdollistivat
aineistonkeruun vastaajilta, jotka eivat
ehka olisi uskaltaneet tulla haastatelta-
viksi tal ainakaan kertoa asioista haas-
tatteluissa yhta suoraan. Lisaksi kyselyt
tarjosivat haastattelua enemman mahdol-
lisuuksia saavutettavuuden nakokulmasta,
kun vastaajilla oli mahdollisuus vastata ky-
selyihin missa ja milloin vain. Kyselyin ja
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haastatteluin keratyn aineiston yhdistami-
nen vahvisti tutkimuksen luotettavuutta,
silla kummankin aineiston mahdolliset au-
kot saivat taydennysta toisesta aineistos-
ta. Eri tiedonkeruumenetelmin hankituista
aineistoista voitiin myos tarkistaa tulkinto-
ja. Haastattelut mahdollistivat syvallisem-
mat ja kattavammat pohdinnat, kun taas
kyselylomakkeet laajemman osallistujien
kirjon. (ks. esim. Albudaiwi, 2017; Lune &
Berg, 2017, Patton, 2014.)

Aineisto koostui kahden eri kysely-
lomakkeen avointen kysymysten vasta-
uksista (N = 65; 20 luokanopettajaa, 19
erityis(luokan)opettajaa ja 26 koulunkayn-
ninohjaajaa) seka puolistrukturoiduista
haastatteluista (N = 19; kuusi luokanopet-
tajaa, kuusi erityisluokanopettajaa ja seit-
seman koulunkaynninohjaajaa). Kyselyihin
vastaajat ja haastateltavat olivat osittain
samoja. Ensimmainen kysely lahetettiin
opetushenkildkunnalle syyslukukauden
alussa ja toinen sen lopussa. Kyselyissa
tiedusteltiin onnistuneita ja epaonnistunei-
ta yhteistyodtilanteita, opetushenkildkun-
nan huolia, koulun vahvuuksia seka johdon
toimintaa.

Haastattelut tehtiin kyselyiden va-
lissa. Haastatteluissa syvennettin ym-
marrysta kouluarjen kaynnistymisesta ja
haastateltavien roolista tyoyhteisossa,
heidan yhteistyostaan kollegoiden kans-
sa seka kyselyn perusteella havaituis-
ta koulun toimintakulttuurin haasteista
(esim. kiire ja arvostuksen nayttaminen).
Haastateltavat valittiin harkinnanvaraisella
otannalla haastatteluihin vapaaehtoisesti
iimoittautuneista (20 opettajaaja 14 koulun-
kaynninohjaajaa). He edustivat mahdolli-
simman monipuolisesti eri ammattiryhmia
— luokanopettajia (LO), erityisluokanopet-
tajia (ELO) ja erilaisissa ryhmissa tyosken-

televia koulunkaynninohjaajia (KKO) - ja
luokka-asteita (1-6). Haastattelut kestivat
7—-26 minuuttia.

Aineiston analysointi

Aluksi aineisto luettiin useaan kertaan lapi.
Lukemista ohjasivat yhteenkuuluvuuden
tunteen ulottuvuudet ja niiden sisallot (ks.
Juvonen, 2006; Pesonen ym., 2020b;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Tarkan luke-
misen jalkeen siirryttin koodaamaan yh-
teenkuuluvuuden tunteen ulottuvuuksia
systemaattisesti; koodaamisessa kaytet-
tiin analyysikehikkoa, joka on tehty koulu-
kontekstiin sijoittuvan, yhteenkuuluvuuden
tunnetta koskevan kirjallisuuden pohjalta
(coding frame, Schreier, 2012) (ks. kuvio
1). Aineiston koodauksessa hyoddynnettiin
Atlas.ti 8 -ohjelmistoa.

Ensimmainen ja toinen kirjoittaja
aloittivat aineiston koodaamisen yhdessa.
Nain varmistettiin nimettyjen koodien yh-
denmukaisuus. Sitten tutkijat jakoivat ana-
lysoitavan aineiston keskenaan ja jatkoivat
analyysia erillaan. Aineistokohdat, joita oli
analyysikehikon avulla vaikea koodata, ja-
tettiin viela koodaamatta.

Seuraavassa vaiheessa yhteenkuu-
luvuuden tunteen ulottuvuuksien mukaan
jarjestettya aineistoa tarkasteltiin viela
avoimin mielin, jotta tutkijat olisivat herk-
kia monenlaisille tulkinnoille. Aineistosta
esille nousseita teemoja vertailtiin ensim-
maisessa vaiheessa koodattuihin yhteen-
kuuluvuuden tunteen ulottuvuuksiin ja yh-
distettiin niihin. Tama laajensi ja taydensi
ensimmaisessa vaiheessa kaytetyn, teori-
aan pohjautuvan analyysin sisaltoa. Muo-
dostui aineistoa kattavammin kuvaavia
teemoja, joiden perusteella jasensimme
tulososion. Tutkimuksen luotettavuuden
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varmistamiseksi ensimmainen ja toinen
kirjoittaja keskustelivat koodatuista aineis-
tokohdista, niiden tulkinnoista ja suhteesta
kirjallisuuteen muiden kirjoittajien kanssa.
Kirjoittajien valisissa tapaamisissa keskus-
teltiin niin pitkaan, etta kaikki olivat samaa
mielta analyysin tuloksena syntyneista tul-
kinnoista.

YHTEENKUULUVUUDEN
TUNNETTA EDISTAVIA JA
JANNITTEITA TUOVIA TEKIJOITA

Tutkimuksessa tarkasteltin opetushenki-
[okunnan yhteenkuuluvuuden tunteen ra-
kentumista kolmen ulottuvuuden kautta.
Kuhunkin ulottuvuuteen liittyvat kuvaukset
olivat merkittava osa aineistoa. Ulottuvuus
"suhteet tyotovereihin ja koulun johtoon”
korostui vastauksissa eniten, mika painot-
ti arvostuksen osoittamisen merkitysta yh-
teenkuuluvuuden edistamisessa. Toiseksi
eniten korostunut ulottuvuus "arvot ja viih-
tyminen” toi puolestaan esille jannitteita ar-
kaisempien yleisopetuksen ja erityisopetuk-
sen arvojen ja kaytanteiden valilta. Lisaksi
kavi ilmi, etta yhteenkuuluvuuden kannalta
kiire ja siihen suhtautuminen on merkittava
haaste. Edella mainittu kahtiajako yleis- ja
erityisopetukseen korostui myds vahiten
esille tulleessa ulottuvuudessa, tyokaytan-
noissa. Seuraavissa alaluvuissa kuvataan
naiden kolmen ulottuvuuden sisaltoja tar-
kemmin. Ulottuvuudet on jasennelty kuvi-
oon 1 tehdyn jaottelun avulla.

Suhteet tyotovereihin ja koulun
johtoon

Tyotovereiden vdlinen tuki ja hyvak-
syntd. Osallistujat kertoivat paasaantoi-

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunne

sesti saavansa toisiltaan tukea ja hyvak-
syntaa koulun ja oman luokan tasolla, mika
oli merkittava ja korvaamaton osa heidan
yhteenkuuluvuuden tunteensa rakentumis-
ta. Tukea ja hyvaksyntaa saatiin esimerkik-
si arvostuksen, luottamuksen seka hyvan
ja avoimen keskusteluyhteyden kautta.
Erityisesti yhteenkuuluvuuden tunteen ra-
kentumista naytti edistavan arvostuksen
osoittaminen. Arvostusta osoitettiin tyoto-
vereille muun muassa antamalla vastuuta,
pyytamalla apua, vastaanottamalla mielipi-
teita ja ideoita seka kuuntelemalla, kuten
seuraava erityisluokanopettaja toteaa:
"Ma naen sen tavallaan sanoissa, et
than saan konkreettista palautettakin
siita. Ja sitten tammoisina nakymatto-
mina tekoina tavallaan, etta multa ky-
sytaan mielipidetta ja mua kuunnellaan.
Ja ma pystyn ilmaisemaan mielipitee-
ni.” (haastattelu, ELO)

Yhteenkuuluvuuden tunteeseen muodostui
jannitteita silloin, kun opetushenkildkunnan
yhteisia kohtaamisia ja keskusteluja oli lii-
an harvoin. Osallistujat kaipasivat enem-
man keskusteluja niin tyo- kuin vapaa-ajan
asioista, jotta suhteet tydtovereihin vahvis-
tuisivat ja sosiaalisen tuen vastavuoroinen
jakaminen olisi mahdollista. Lisaksi arvos-
tuksen puute toi tydtovereiden valiseen tu-
keen ja hyvaksyntaan merkittavia jannittei-
ta. Arvostavan kohtaamisen puute nakyi
erityisesti ammattiryhmien eriarvoisessa
kohtelussa, kuten seuraava puheenvuoro
osoittaa:

"Se on varmaan niin yleinen perusaja-
tus, etta ohjaajat keittavat kahvia ja ko-
pioi. Totta kai me kopioimmekin, ihan
siina missa opettajatkin, el siina mitaan
mut etta. Emme me ole apulaisia. — —
Etta jos taytyy valita, etta arvostetaan-
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ko [mua] vai ei, niin sit ma sanon ei.’
(haastattelu, KKO)

Tyotovereiden  keskinaisten  suhteiden
lampimyys. Opetushenkilokunnan yhteen-
kuuluvuuden tunnetta edisti merkittavasti
henkilokohtaisten suhteiden onnistunut ra-
kentaminen. Eras luokanopettaja toi esil-
le, etta isosta tyoyhteisosta l6ytyy aina
samanhenkisia ihmisia. Keskeista oli lam-
min, avoin ja valittava kanssakayminen
seka yhteistyon mutkattomuus, mita seu-
raava puheenvuoro tarkentaa:
"Meilla on tosi valittava timi, et ihan
kaikki muutkin kuin tydasiat uskaltaa
tuoda julki. Mika mahdollistaa sen, etta
toissa on hyva olla.” (haastattelu, KKO)

Muutama osallistuja toi esille, etta suhteet
yksittaisten tyotovereiden kanssa eivat ol-
leet lampimia. Eras haastateltava kuvasi
oman luokkansa henkilokunnan vuorovai-
kutuksen ja kommunikaation olevan erityi-
sen hankalaa. Karjistyneet henkilosuhteet
heikensivat haastateltavan tydssa jaksa-
mista, saivat hanet harkitsemaan tydpal-
kan vaihtamista ja loivat nain merkittavia
jannitteita yhteenkuuluvuuden tunteen ra-
kentumiseen oman luokan sisalla.

Tyotovereiden tunteminen. Opetushen-
kilokunnan yhteenkuuluvuuden tunnetta
vahvisti merkittavasti varhainen tutustu-
minen uusiin tyotovereihin. Osa opetus-
henkilokunnasta tunsi timinsa jasenet
entuudestaan edellisesta koulusta, jolloin
pohja yhteenkuuluvuuden tunteelle oli jo
valmiiksi olemassa. Tutut koulunkaynnin-
ohjaajat omassa luokassa olivat eraalle
erityisluokanopettajalle ”suuri suuri lah-
ja”. Toisaalta lapi aineiston havaittiin, etta
uusiin tyotovereihin tutustumiseen ei ollut

riittavasti aikaa, mika hidasti yhteenkuulu-
vuuden tunteen rakentumista lukuvuoden
alussa. Myos henkilokunnan korkea luku-
maara tunnistettiin yhdeksi tyodtovereihin
tutustumisen haasteeksi. Yhteista aikaa
kaivattiin tutustumiseen ja yhteistyon sy-
ventamiseen, kuten seuraava luokanopet-
taja kuvasi:
"[Edellisessa koulussal] vaki oli toisilleen
tuttua ja se yhteistyo oli joustavampaa.
Toistaiseksi taalla on ollut viela vahan
kankeampaa, mutta toki isompi yksik-
ko ja kaikki on uutta ja muuta, niin se
vaikuttaa.” (haastattelu, LO)

Tyotovereiden keskinaisen ilmapiirin
kannustavuus. Opetushenkilokunnan yh-
teenkuuluvuuden tunnetta vahvistivat ilma-
piiriin liittyvista piirteista erityisesti henki-
|[6ston innostuneisuus, tyomotivaatio ja
toisten kannustaminen seka usko yhteis-
tyon onnistumiseen ja sen tuomiin kehitta-
mismahdollisuuksiin. Sen sijaan joidenkin
opetushenkilokunnan jasenten vuorovai-
kutuksen kuvattiin heikentavan ilmapiiria,
mika toi jannitteita yhteenkuuluvuuden tun-
teen rakentumiseen. Eras koulunkaynnin-
ohjaaja kuvasi jannitetta seuraavasti:
"Itse olen ollut tosi positiivisella mielel-
la koko ajan, ja muutos on vaan ollut
hyvaksi ja olen yrittanyt ajatella silla
lailla, etta kylla se kaikki selkeytyy ja
kaikki alkaa jossain vaiheessa toimi-
maan. Mutta sitten kun toiset ovat ol-
leet tosi negatiivisia, niin sitten se on
ehka vahan tarttunut itseen.” (haastat-
telu, KKO)

Johdon tiedollinen ja tunteisiin perus-
tuva tuki. Keskeisia koulun johdon anta-
mia tuen muotoja olivat arvostuksen osoit-
taminen ja toimiva tiedotus, jotka edistivat
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osallistujien yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Toimivan tiedotuksen nahtiin edistavan
opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden
tunnetta, kun sama tieto saavutti kaikki
henkiloston jasenet nopeasti ja tasapuoli-
sesti. Osallistujat kuvasivat johdon naytta-
van heille arvostusta antamalla myonteista
palautetta ja enemman vastuuta seka ky-
symalla heidan mielipiteitaan. Tama nakyi
esimerkiksi siina, etta johto oli vastannut
kiireen keskella karsivallisesti henkilokun-
nan Kysymyksiin ja tehnyt konkreettisia
muutoksia opetushenkilokunnan palaut-
teen pohjalta. Toisaalta kaikki eivat ku-
vanneet johdon tiedotusta ja arvostuksen
osoittamista riittaviksi: johdolta kaivattiin
erityisesti lisaa avoimuutta kommunikoin-
tiin seka henkildkunnan aitoa kuuntelua
ja osallistamista ongelmien ratkomiseen.
Erityisesti koulunkaynninohjaajat kertoivat
kaipaavansa johdolta enemman arvostus-
ta.
"Varmasti aina esimiehet voisivat kuun-
nella enemman alaisiaan ja pyytaa laa-
jemmin suunnitteluun mukaan myés oh-
jaajia. Koulunkdynninohjaajien asema
suhteessa opettajiin ei saisi olla niin
iimiselvan eriarvoinen. Meilla kuitenkin
oppilaasta paljon sellaista tietoa, mita
opettajat eivat ndae missaan vaihees-
sa.” (1. kysely, KKO)

Luottamus johtoon. Opetushenkilokun-
nan yhteenkuuluvuuden tunnetta edistivat
johtoa kohtaan tunnetun Iluottamuksen
kannalta erityisesti rehtoreiden avoimuus
seka opetushenkilokunnan tunne siita,
etta rehtoreita oli helppo lahestya kaikissa
tilanteissa. Sen sijaan epaluottamus joh-
toa kohtaan liittyi suurimmaksi osin siihen,
ettei rehtoreilla ollut aiempaa kokemusta
luokanopettajien tyon johtamisesta. Na-

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunne

kemys johdon riittamattomasta ammatti-
taidosta haastoi opetushenkilokunnan ja
johdon valisen luottamussuhteen raken-
tumista. Johdon kokemattomuus luokan-
opettajien johtamisesta sai osan luokan-
opettajista ajattelemaan, etta erityista
tukea korostetaan yli muiden tuen portai-
den. Se, etta osa osallistujista ei luottanut
luottanut johdon pitavan heidan puoliaan
tasapuolisesti, toi jannitteita eri ammatti-
ryhmien valiseen yhteenkuuluvuuden tun-
teeseen. Eras luokanopettaja kuvasi tilan-
netta seuraavasti:

"Tuntuu, etta luokanopettajan tyonku-

vaa ei ymmarreta” (kysely 2, LO)

Arvot ja viihtyminen

Arvojen ja tavoitteiden yhtenevyys.
Osallistujien yhteenkuuluvuuden tunnetta
vahvisti se, etta he olivat paaasiassa si-
toutuneita koulun tavoitteiden keskiossa
olevaan luokkien valiseen yhteistyohon;
heilla oli yhteinen tavoite koulun toimin-
nasta. Toisaalta jannitteita henkilokunnan
yhteenkuuluvuuden tunteeseen toi tunne
siita, etta yhteistyo oli aloitettu lilan nope-
asti. Tata jannitetta kuvanneet osallistujat
kaipasivat pienimuotoisempaa yhteistyota
varsinkin syksyn alussa ja olisivat halun-
neet aloittaa tyonsa tiivimmin vain oman
ryhmansa oppilaiden ja aikuisten kanssa.
Yhteistyon etenemisen nopea tahti haas-
toi naiden osallistujien tyossa viihtymista,
kun he eivat voineet toteuttaa tyotaan ha-
luamallaan tavalla. Toinen arvojen ja tavoit-
teiden yhtenevyyteen liittyva merkittava
jannite liittyi opetusryhmien valisiin eroihin
opetuksen arvomaailmoissa. Tama jan-
nite tuli esille pienryhmien henkilokuntaa
edustavien osallistujien kuvauksissa. He
olivat olleet huolissaan siita, miten muu
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opetushenkilokunta suhtautuu pienryhmi-
en oppilaisiin, ja pohtineet myds, otetaan-
ko pienryhmien oppilaat samanvertaisina
mukaan luokkien valiseen toimintaan. Seu-
raava erityisluokanopettajan kommentti
kuvaa tata jannitetta:
"Koska meita on niin paljon ja me ajat-
telemme asioista myos eri tavalla,
huomaan Vvalilla ihmettelevani toisen
sanomisia tai ajatuksia esim. erityisop-
pilaista tai toimintatavoistamme.” (2.
kysely, ELO)

Osana koulua oleminen. Opetushenkilo-
kunnan yhteenkuuluvuuden tunnetta edis-
ti erityisesti tasa-arvoinen suhtautuminen
tyotovereihin. Tama nakyi osallistujien ku-
vauksissa "meidan koulusta”, jossa kaikki
olivat arvokkaita tyoyhteison jasenia. Toi-
saalta jannitteita osana koulua olemiseen
toivat erityisesti joidenkin koulunkaynnin-
ohjaajien kuvaukset siita, ettei heita arvos-
tettu samoin kuin opettajia ja etta heidat
jatettiin jonkin toimintakaytannon tai paa-
toksenteon ulkopuolelle. Lisaksi osana
koulua olemiseen toivat jannitteita tiedon-
kulun haasteet yksittaisten luokkien valilla
tai koko koulun tasolla, yleista ja erityista
tukea painottavien luokkien erilaiset toi-
mintakaytannot ja koulun yhteisen toimin-
takulttuurin keskeneraisyys. Kaiken kaik-
kiaan osallistujat kuitenkin ajattelivat, etta
heidan sopeutumisensa uuteen kouluun ja
tyoyhteisoon oli alkanut hyvin, kuten seu-
raava puheenvuoro osoittaa:
"Etta jotenkin ma tunnen kuuluvani tan-
ne. Ei ole sellaista, etta opettajat ovat
ylhaalla ja ohjaajat alhaalla, mita on en-
nen ollut.” (haastattelu, KKO)

Tyotyytyvaisyys. Opetushenkildkunnan
yhteenkuuluvuuden tunnetta edistivat tyo-

yhteisossa viihtyminen, tyonteon mielek-
kyys ja henkildston jaksaminen. Naiden
kaikkien kuvattiin vahvistuneen lukukau-
den edetessa. Tyotyytyvaisyytta ja sita
kautta yhteenkuuluvuuden tunnetta kuva-
sivat maininnat siita, etta vastaajat olivat
motivoituneita vastaanottamaan uuden
koulun aloittamiseen liittyvia haasteita
ja kohtaamaan ne yhdessa. Tyotyytyvai-
syytta kuvaavia kommentteja esiintyi lapi
aineiston myos muissa teemoissa. Sen
sijaan yhteenkuuluvuuden tunnetta haas-
toivat kiireen ja riittamattomyyden tunteet,
joita aiheuttivat asioiden keskeneraisyys,
pitkiksi venyneet tydpaivat ja henkilokun-
tavaje. Vastauksissa korostui huoli niin
omasta kuin tyotovereiden jaksamisesta.
Tamankaltaiset resursseihin liittyvat haas-
teet voivat merkittavasti heikentaa ope-
tushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tun-
netta, jos tyonteon vaatimukset ovat liian
suuria ja henkiloston tyotyytyvaisyys heik-
koa. Tata kuvaavat seuraavat kommentit:
"Jatkuva kiire, tauot jaavat pitamatta,
el tapahdu kohtaamisia muiden kans-
sa, el ailkaa purkaa paivan tapahtumia.
Tunne, etta tekee tyonsa huonosti, eika
ole taydella teholla mukana. Pelkaan
loppuun palamista.” (2. kysely, KKO)

"Henkilbkunnan jaksaminen [huolestut-
taal. Koen itse jaksavani tdissa hyvin,
mutta tyokavereiden vasymys nakyy ja
kuuluu.” (2. kysely, LO)

Kiireen tunne toi opetushenkilokunnan yh-
teenkuuluvuuden tunteen rakentumiseen
runsaasti jannitteita, mika oli nahtavissa
lapi tutkimuksen aineiston. Kiireen tun-
ne aiheutti useissa osallistujissa runsaas-
ti huolta ja stressia. Tama haastoi heidan
sopeutumistaan uuteen tyoyhteisoon ja
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toimintakulttuuriin, kun aikaa rauhallisiin
yhteisiin kohtaamisiin ei ollut. Toisaalta joi-
denkin osallistujien yksilollisiin vahvuuksiin
kuului huolettomampi suhtautuminen Kii-
reeseen. He eivat antaneet kiireelle "val-
taa”, mika helpotti keskittymista tyohon ja
tilanteisiin seka toisten kohtaamiseen.

Tyokaytannot

Tyonjako ja yhteissuunnittelu. Osallistu-
jien yhteenkuuluvuuden tunnetta edistivat
onnistuneet yhdessa pidetyt oppitunnit.
Eras luokanopettaja kuvasi, etta hanen ja
erityisluokanopettajan onnistunut tyonjako
luokkien yhteisilla oppitunneilla mahdollis-
ti kummankin opettajan henkilokohtaisten
vahvuuksien hyodyntamisen seka lyhyi-
den taukojen pitamisen ryhman vetami-
sesta. Nama yhteiset oppitunnit olivat luo-
kanopettajan mukaan tarkeita kummankin
luokan oppilaille. Tyonjaossa yhteenkuulu-
vuuden rakentumisen jannitteet linkittyivat
paaasiassa koulun aloitusvaiheeseen liit-
tyvaan keskeneraisyyteen, kuten kaytan-
teisiin, joista oli sovittu usean osallistujan
mukaan joko hataisesti tai ei ollenkaan. LI
saksi osa tyotehtavista oli jakautunut osal-
listujien mukaan epatasaisesti, mika toi
yhteenkuuluvuuden tunteeseen jannitteita
epaoikeudenmukaisuuteen liittyvien tuntei-
den kautta.

Opetushenkilokunnan  yhteenkuulu-
vuuden tunnetta edistivat myos onnistu-
neet kokemukset yhteissuunnittelusta.
Joustavuus nahtiin merkittavana osana
onnistunutta yhteissuunnittelua, kun taas
ajanpuute johti toisinaan suunnittelun
epaonnistumiseen tai puuttumiseen. Yh-
teissuunnittelulle kaivattiin erikseen koh-
dennettua aikaa lukujarjestyksessa. Seu-
raavassa kommentissa kuvataan tata

Opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunne

ajanpuutteeseen liittyvaa jannitetta:

"Kun siilhen ei oo annettu sitten taas
yhtaan resurssia siihen yhteissuunnit-
teluun. Ja tuntuu etta nyt odotetaan
sita yhteisopettajuutta, niin se on kaik-
ki sitten hoidettava vapaa-ajalla. Ehka
jatkossa, jos ajattelisi etta uutta koulua
Jja uutta systeemia [ollaan perustamas-
sal, niin se olisi ollut ensiarvoisen tar-
keaa, etta siihen olisi vaikka edes se
yks tunti.” (haastattelu, LO)

Vastuun jakaminen ja sitoutuminen.
Vastuun jakaminen ja sitoutuminen ilme-
nivat aineistossa kuvauksina, joissa ker-
rottiin, etta koulussa jaettiin yhdessa vas-
tuuta oppilaista ja asioiden sujumisesta.
Onnistuessaan tama edisti opetushenkilo-
kunnan yhteenkuuluvuuden tunnetta, kun
he eivat jaaneet huolissaan yksin. Ympa-
roiva ilmapiiri mahdollisti huolten jakami-
sen ja selvittamisen. Onnistunut vastuun
Jakaminen ja sitoutuminen vaativat ope-
tushenkilokunnalta joustavuutta erityisesti
asioissa, jotka eivat valttamatta suoraan
kuuluneet heidan omaan tyonkuvaansa,
mutta joiden ratkaisemiseen haluttiin si-
toutua yhdessa. Osallistujat jakoivat vas-
tuuta ammattiryhmien valilla ja eri tuen
portailla, mika vahvisti eri ammattiryhmien
valista yhteenkuuluvuutta. Toisaalta koulun
toiminnassa nakynyt kahtiajako aikaisem-
man yleis- ja erityisopetuksen valilla haas-
toi vastuun jakamista ja sitoutumista, silla
tietyt kaytannot nahtiin vain toisen puolen
tehtavana. Tama nakyi esimerkiksi turhau-
tumisena siita, etta tyotoverin ei nahty
huolehtivan valituntivalvonnassa tasapuoli-
sesti kaikkien ryhmien oppilaista. Osallis-
tujat toivat myos esille, etta he kaipasivat
tyotovereiltaan vahvempaa yhteista sitou-
tumista koulun kaytanteisiin ja siihen, etta
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kaikki auttaisivat toisiaan.
"Etta ehka sellaista ma haluaisin tanne,
sellaista ymmarrysta, sellaista yhdes-
sa tekemisen meininkia, etta kaikki aut-
taa kaikkia.” (haastattelu, ELO)

Pedagogisen ajattelun ja kaytannon
tietamyksen yhtenevyys. Teemaan liit-
tyivat keskeisesti ymmarrys toisten am-
mattiryhmien kaytanteista ja arvostus
heidan toimintaansa kohtaan, jotka onnis-
tuessaan edistivat osallistujien yhteenkuu-
luvuuden tunnetta. Koulussa toteutettava
runsas luokkien valinen yhteistyd oli mer-
kittavassa osassa vahvistamassa tata ym-
marrysta. Seuraavassa kommentissa eri-
tyisluokanopettaja kuvasi, etta han uskoo
eri ammattiryhmien valisen yhteenkuulu-
vuuden tunteen myos vahvistuvan tulevai-
suudessa:
"Tassa on itsellekin tullut kauheasti ym-
marrysta sen suhteen, etta miksi se on
vahan erilaisempaa se luokanopettajan
tyo ja miksei pysty kaikkia asioita, niin
kylla mulla sellaisia odotuksia viela on,
ettd mitad viiden vuoden péaasta, etta
kylla ne lahenevat, tama kaksoisjarjes-
telma lahenee toisiaan. Kylla ma toi-
von, etta tassa tulee yksoisjarjestelma
viela tasta meidan Suomenkin opetuk-
sesta.” (haastattelu, ELO)

Kahtiajakoon yleis- ja erityisopetuksen va-
lilla kytkeytyi runsaasti jannitteita, jotka il-
menivat erilaisina tyo- ja opetustapoina,
opetussuunnitelmaan liittyvina nakemyse-
roina, luokanopettajien tottumattomuute-
na koulunkaynninohjaajien tyopanoksen
hyodyntamisessa seka nakemyksina siita,
etta koulun rakenteissa ja toimintakulttuu-
rissa korostetaan liikaa yleista tai erityis-
ta tukea. Erityista tukea tarvitsevien oppi-

laiden kanssa tyoskentelevat osallistujat
kaipasivat muihin perusopetuksen ryhmiin
lisaa erityispedagogista tietoa ja ymmar-
rysta oppilaiden tuen tarpeiden jarjestami-
sesta. Tyotovereiden pedagogista ajatte-
lua ja kaytannon tietamysta myos paikoin
kyseenalaistettiin, mika toi jannitteita yh-
teenkuuluvuuden tunteeseen ja rakensi
kuilua aikaisemman yleis- ja erityisopetuk-
sen valille, kuten seuraavassa esimerkis-
sa kuvataan:
"Kaikkien tulisi ymmartaa, etta osa op-
pilaista 'opiskelee’ arjen taitoja, esim.
ruokailuvalineiden kayttéa syodessa,
pukeutumista, WC-kaynteja. Oppilaiden
taidoissa on laaja kirjo. Rauhaa ja aikaa
paiviin, ei juostaisi kello kaulassa pe-
rusopetuksen tahtiin.” (1. kysely, KKO)

Yksilollisten vahvuuksien kayttami-
nen. Opetushenkilokunnan yhteenkuu-
luvuuden tunnetta edistavia yksilollisia
vahvuuksia olivat muun muassa toisten
kehuminen, yhteistyokaytanteiden hallit-
seminen ja oman tietamyksen jakaminen
muille. Osallistujat esittivat, etta opetus-
henkilokunnan vahvuuksia tulisi tuoda
enemman esille, jotta niita osattaisiin pa-
remmin hyodyntaa koulun arjessa. Vah-
vuuksien korostaminen ja esille tuominen
puolestaan mahdollistaisivat tunteen siita,
etta jokainen on arvostettu ja tarkea tyo-
yhteison jasen. Tyotovereiden vahvuuksia
tunnistettiin jo lukukauden alussa, mita
seuraava vastaus kuvaa:

"Paljon ammattitaitoa opeissa ja ohjaa-

jissa, kun kaikki vaan [saadaan] esiin.”

(1. kysely, ELO)

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, No. 4 © Niilo Maki -saatio



POHDINTA

Tarkastelimme tassa tutkimuksessa uuden
alakoulun opetushenkilokunnan yhteenkuu-
luvuuden tunnetta edistavia ja siihen jannit-
teita tuovia tekijoita. Vasta avatun koulun
ensimmaisen lukuvuoden alkua voidaan
pitaa vaativana muutostilanteena koulun
opetushenkilokunnalle, johdolle ja oppi-
laille. Vastaavanlaisia muutos- tai poikke-
ustilanteita on nyky-yhteiskunnassamme
paljon. Koulujen yhdistamisen lisaksi yksit-
taisten koulujen opetushenkilokunnan vaih-
tuvuus aiheuttaa yha useammin vaativia
muutostilanteita koulujen toimintakulttuu-
riin. Henkilokunnan vaihtuvuuden lisaanty-
minen liittyy muun muassa yhteiskunnas-
samme vallitsevaan tyOkulttuuriin, jossa
tyopaikkaa ja alaa vaihdetaan useammin
kuin ennen, nakemyksiin tyon vaativuuden
ja palkan suhteesta, vaeston ikaantymi-
seen seka uusien ja kauemmin alalla ol-
leiden opettajien tyossa jaksamisen haas-
teisiin (ks. esim. Hanushek ym., 2016).
Tutkimuksemme tulokset osoittavat, etta
tamankaltaiset tydelaman muutoshaas-
teet ovat monimutkaisia ja henkilokunnan
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentaminen
vaatii yksilon ylittavaa otetta ja tulkintaa.
Tassa tutkimuksessa uuden koulun
opetushenkilokunnan yhteenkuuluvuuden
tunnetta lahestyttiin aikaisempaan tutki-
mukseen perustuvien kolmen ulottuvuu-
den avulla (Juvonen, 2006; Pesonen ym.,
2020b; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Ulot-
tuvuudet olivat 1) arvot ja viihtyminen, 2)
suhteet tyotovereihin ja koulun johtoon ja
3) tyokaytannot. Niiden avulla tutkimukses-
sa oli mahdollista tarkastella yhteenkuulu-
vuuden tunnetta niin yksilon kuin laajem-
min koko tydyhteison tasolla. Nama kaikki
ulottuvuudet pitivat sisallaan tekijoita, jot-
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ka edistivat henkildkunnan yhteenkuulu-
vuutta, seka tekijoita, jotka toivat siihen
jannitteita. Tutkimukseen osallistunut ope-
tushenkilokunta arvioi useita asioita, kuten
koulun sisaista tiedotusta, keskenaan ris-
tiriitaisesti: Toiset kuvasivat tiedotusta on-
nistuneeksi ja kuvasivat sen edistaneen
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Toisten mie-
lesta tiedotus oli epaonnistunutta ja se oli
tuonut heidan yhteenkuuluvuuden tunteen-
sa rakentumiseen jannitteita.

Kuvio 3 havainnollistaa yhteenkuulu-
vuuden tunteen rakentumisen keskeisim-
pia jannitteitéd ja niiden suhteita (ks. nuo-
let kuviossa). Tutkimuksemme perusteella
kriittisia tekijoita opetushenkilokunnan yh-
teenkuuluvuuden tunteen ja toimintakulttuu-
rin onnistuneessa rakentumisessa uuden
koulun kaynnistamisvaiheessa ovat erityi-
sesti tyotovereiden arvostava kohtaami-
nen, yhteisollisyys ja kireeseen suhtautumi-
sen taidot. Jokainen tekija kytkeytyi useaan
tutkimuksessa tarkasteltuun ulottuvuuteen,
ja niihin liittyvat kuvaukset myos vaihtelivat
eri vastaagjilla. Huoletonta kiireeseen suh-
tautumista voidaan pitaa yksilon vahvuu-
tena, kun taas arvostavat kohtaamiset ja
yhteisollisyys seka sen puute rakentuvat
yksiloiden valisessa vuorovaikutuksessa
ja yhteisessa toiminnassa. Pohdimme seu-
raavissa kappaleissa naiden kolmen tekijan
merkityksia tarkemmin.

Yhteisollisyyden puute nakyi tutki-
muksessa tyoyhteison jakautumisena. Tut-
kimuksen analyysissa havaittu kahtiajako
yleisopetukseen ja erityisopetukseen loi
tyoyhteisdon ja sen toimintakulttuurin ra-
kentumiseen merkittavia jannitteita, jot-
ka haastoivat opetushenkilokunnan yh-
teenkuuluvuuden tunnetta (ks. myos Paju,
2021). Analyysimme perusteella tutkimuk-
sen koulun ei niinkaan kuvattu rakentuvan

29



30

Kuvio 2

Yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumisen keskeisimmat jannitteet uuden koulun toimintakulttuurissa

Yhteisdllisyyden

puute

Yhteenkuuluvuuden
tunteen rakentumi-
sen keskeisimmat
jannitteet uudessa
koulussa

Kiireen
tunne

Arvostavien
kohtaamisten
puute

oppimisen ja koulunkaynnin tuen kolmen
tason (yleinen, tehostettu ja erityinen tuki)
kautta, vaan opetushenkildokunnan jasen-
ten ja heidan tavoitteidensa nahtiin edus-
tavan joko yleis- tai erityisopetusta. Kum-
mallakin puolella vallitsi pelko siita, etta
koulun johto painottaisi suunnitelmissaan
Ja toiminnassaan liikkaa toista ja etta vas-
takkaisen puolen edustajat eivat ymmar-
taisi oman puolen oppilaiden pedagogisia
tarpeita.

Kahtiajakoisuus oli tietyssa maarin
lasna koulun suunnittelusta lahtien, kun
erityiskouluja, joissa oli runsaasti erityis-

ta tukea tarvitsevia oppilaita, paatettiin
yhdistaa lahikoulujen kanssa. Tyoyhteison
jakautumista tutkimuksen tuloksissa ko-
rosti vagjaamatta koulunkaynninohjaajien
ja erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
suuri osuus koulun opetushenkilokunnas-
ta ja oppilaista. Lisaksi koulun rakennetta
(esim. lukujarjestykset) ja toimintakulttuu-
ria maaritti yhteistyo erityista ja yleista tu-
kea painottavien luokkien valilla. Nain ollen
voidaan todeta, etta koulussa, jossa luok-
kien valinen yhteistyd0 on keskeinen osa
oppimisen tuen jarjestamista, voivat ope-
tuksen erilaiset painotukset aiheuttaa kit-
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kaa yhteenkuuluvuuden tunteen muodos-
tumisessa (ks. myos Paju ym., 2018).

Tulosten mukaan yhteenkuuluvuuden
tunnetta edisti keskeisesti arvostava koh-
taaminen, mutta siihen sisaltyi myos run-
saasti jannitteita. Tyotovereiden osoittama
arvostus on havaittu yhteenkuuluvuuden
kannalta tarkeaksi myos alkaisemmassa
tutkimuksessa (esim. Goodenow, 1993).
Arvostusta naytettiin pienissa arjen koh-
taamisissa ja teoissa.

Arvostava kohtaaminen kytkeytyi ai-
kaisempaan yleis- ja erityisopetuksen kah-
tiajakoon ja eri ammattiryhmien valisiin ja-
koihin. Uuden koulun yhteisollisyys ei ole
mahdollista ilman arvostusta toisia am-
mattiryhmia kohtaan, mutta jollei toisen
ammattikunnan tydnkuvaa taysin tunneta
tai ymmarreta, voi arvostuksen osoitta-
minen olla myos hankalaa. Eri ammatti-
kuntien nakokulmat ja vahvuudet olisikin
saatava nakyuviin, ja uusiin tyotovereihin tu-
tustumiseen pitaisi varata tarpeeksi aikaa.

Suhtautuminen kiireeseen loi yh-
teenkuuluvuuden tunteen rakentumiseen
jannitteita. Opetushenkilokunnan harvat
kohtaamiset ja suunnitteluajan puute vai-
keuttivat uudessa koulussa tyotovereihin
tutustumista ja kouluun kiinnittymista (ks.
myos Da Fonte & Barton-Arwood, 2017).
Kiireen tunne vaikutti merkittavasti opetus-
henkilokunnan tyotyytyvaisyyteen. Lisaksi
uuden koulun kaynnistamisvaiheeseen si-
saltyi runsaasti ylimaaraista tyota, ja kou-
lun asettamat vaatimukset tehda luokkien
valista yhteistyota tuntuivat joistakin osal-
listujista liian nopeilta ja raskailta. Kiireen
tunne saattoikin osaltaan yllapitaa tyoyh-
teison jakautuneisuutta seka aikaisemman
yleis- ja erityisopetuksen etta koulunkayn-
ninohjaajien ja opettajien valilla, kun ope-
tushenkilokunnan valiset kohtaamiset oli-
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vat vahissa.

Tutkimuksessa havaittu kahtiajako
yleis- ja erityisopetukseen on eraanlainen
iimentyma yhteenkuuluvuuden politiikan
toteutumisesta ja toteutumattomuudes-
ta. Havainto tyoyhteison jakautumisesta
on mielenkiintoinen ja vie yhteenkuuluvuu-
den tarkastelun perinteisemmasta yksilon
tason ja henkilokohtaisen kokemuksen
korostamisesta yhteenkuuluvuuden poli-
tiikkaan (Pesonen ym., 2020a). Yhteen-
kuuluvuuden politiikka liitetaan usein laa-
jempaan keskusteluun koulutuksesta ja
siihen liittyvista arvoista (esim. Pesonen &
Nieminen, 2021; Yuval-Davis, 2011). Esi-
merkiksi perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet luovat eraanlaisen pohjan
yhteenkuuluvuuden politiikan toteuttami-
selle.

Suomalainen peruskoulu on vahva
instituutio, jolla on juurtuneet rakenteet,
toimintatavat ja kasitteet. Niiden muutta-
minen on hidasta. Vuoden 2010 lakimuu-
toksen tuoman erityisopetuksen reformin
tavoitteena oli purkaa yleis- ja erityisope-
tuksen kaksijakoinen jarjestelma yhdeksi
oppimisen ja koulunkaynnin tuen jarjestel-
maksi (ks. Ahtiainen, 2015). Ajatusmallin
muuttaminen kolmiportaiseen tukeen, jota
Jokainen oppilas saa, on kuitenkin vaikeaa,
ja vanhan kahtiajaon on myods muissa tut-
kimuksissa havaittu olevan kouluissa yha
voimakkaasti lasna (ks. esim. Lintuvuori,
2019).

Aiemmassa tutkimuksessa on ha-
vaittu, etta opettajien eriytyneet tehta-
vavastuut ja itsenainen tyotapa eivat tue
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumisen
kannalta merkittavaa yhteistyota (Paju
ym., 2018). Lisaksi yleis- ja erityisope-
tuksen kahtiajako on vahvasti lasna opet-
tajankoulutuksessa: erityisopettajille on
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tarjolla oma opintosuuntansa, vaikka myos
luokan- ja aineenopettajat tarvitsevat yha
enemman erityispedagogista osaamista.
Erityisopettajat eivat ole ainoita, jotka an-
tavat erityisopetusta, vaan oppimisen ja
koulunkaynnin tukea annetaan jokaises-
sa opetusryhmassa. Opettajien tehtavani-
mikkeet ovat kuitenkin pysyneet samoina,
huolimatta tyonkuvan laajenemisesta.

Nakemysten ja kokemusten tutki-
muksessa on keskeista huomioida aineis-
toon ja sen keraamiseen liittyvat vallan,
motiivin, tulkinnan ja paatdsten vaikutuk-
set (ks. Tokkari, 2018). Vaikka tutkimuk-
seen osallistujien kokemusmaailma on
heille itselleen totta, on tuloksissa kyse
puheesta, joka ei valttamatta ole sama
kuin se, mita loppujen lopuksi todellisuu-
dessa tapahtuu ja ajatellaan seka miten
toimitaan. Lopulta haastattelututkimuksen
aineisto on osallistujien ja tutkijoiden haas-
tattelutilanteessa luoma yhteinen raken-
nelma (ks. myos Kajamaa, 2011).

Tulevissa tutkimuksissa olisikin tar-
keaa havainnoida ja tarkastella opetushen-
kilokunnan ja koko koulun yhteenkuuluvuu-
den tunteen rakentumista monipuolisilla
aineistonkeruumenetelmilla hyodyntamalla
esimerkiksi havainnointia ja oppilaskeskei-
sia tiedonkeruumenetelmia. Lisaksi olisi
tarkeaa kerata systemaattisesti vastaa-
vanlaista aineistoa myods muista uusista
kouluista ja tydymparistoista, jotta tutki-
muksen tuloksia voitaisiin verrata erilaisiin
toimintakulttuureihin. Jatkossa olisi myds
tarkeaa tarkastella keinoja, joilla voitaisiin
purkaa tutkimuksessa havaittuja yhteen-
kuuluvuuden tunteen rakentumisen jannit-
teita: tyoyhteison jakautumista ja siihen
littyvaa yhteisollisyyden puutetta, kiireen
tuntua ja arvostavan kohtaamisen puutet-
ta.

Tama tutkimus on osoittanut opetus-
henkilokunnan yhteenkuuluvuuden tunteen
rakentumisen olevan moniulotteinen ilmio.
lImioon kytkeytyy useita yhteenkuuluvuu-
den tunnetta edistavia ja siihen janniteita
tuovia tekijoita. Tutkimustulosten perus-
teella yhteenkuuluvuuden tunne ei muo-
dostu itsestaan, vaan sen rakentamiseen
tarvitaan yhteenkuuluvuuden tunteen teki-
joiden entista parempaa tunnistamista ja
uutta toimintakulttuuria luovaa yhteistyota
opettajien, koulunkaynninohjaajien ja reh-
toreiden kesken.
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Hyvan arvioitsijan muotokuva -
erityisopettajaksi opiskelevien
kasityksia hyvan arvioitsijan
ominaisuuksista

e Erityisopettajaksi

hyvan arvioitsijan ominaisuuksista.

Kohokohdat

e Hyva arvioitsija on erityisopettajaksi opiskelevien mielesta toisaalta pedagogisesti

taitava palautteenantaja ja toisaalta eettisesti tietoinen ihmissuhdeosaaja.
opiskelevien kasityksissa hyvan arvioitsijjan taidoista ja
ominaisuuksista on yksilollisia eroja, jotka saattavat vaikuttaa siihen, mita taitoja
tai ominaisuuksia opiskelija itsessaan opintojen aikana vahvistaa.

e QOikeudenmukaisuus nivoutuu hyvin vahvasti monien opiskelijoiden kasityksiin

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin erityisopet-
tajaksi opiskelevien (N = 148) kasityksia hyvan
arvioitsijan ominaisuuksista. Aineisto koostuu
sahkoisella kyselylomakkeella keratyista avoi-
mista vastauksista. Aineisto on analysoitu ai-
neistolahtoisesti ja teoriaohjaavasti laadullista
ja maarallista sisallonanalyysia kayttaen ja sen
jalkeen havainnollisiin tyyppeihin tiivistaen. Tu-

losten perusteella hyva arvioitsija on toisaalta
pedagogisesti taitava palautteenantaja ja toi-
saalta eettisesti tietoinen ihmissuhdeosaaja.
Erityisopettajaksi opiskelevien valilla oli kui-
tenkin eroja siind, minkalaisia ominaisuuksia
ja taitoja he vastauksessaan painottivat. Ai-
neistosta muodostettiin viisi erilaista kasitys-
tyyppia, joissa painottuivat joko 1) pedagoginen
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osaaminen, 2) oikeudenmukaisuus, 3) vuoro-
vaikutustaidot, 4) oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot tai 5) kaikki kolme osa-aluetta.
Tulokset viittaavat siihen, etta opiskelijoilla on
nain ollen myos hieman erilainen kasitys siita,
minkalaisia taitoja ja ominaisuuksia he pyrkivat
itsessaan vahvistamaan koulutuksen aikana.
Tutkimuksessa pohditaan tulosten merkitysta
erityisopettajakoulutuksessa ja siella kehitty-
vassa arviointiosaamisessa.

Asiasanat: arviointi, arviointikasitykset,
erityisopettaja, erityisopettajankoulutus

JOHDANTO

Erityisopettajan tyo sisaltaa paljon erilaisia
arviointitehtavia, joiden suorittaminen vaa-
tii opettajalta taitoa kayttaa arviointimene-
telmia (Xu & Brown, 2016), tulkita arvioin-
tituloksia (Griffin & Nix, 1990), soveltaa
tietoa erilaisten johtopaatosten ja kaytan-
non ratkaisujen tekemiseen perustellus-
ti, eettisesti ja yhdenvertaisesti (Atjonen,
2014; Pastore & Andrade, 2019), antaa
palautetta ja ohjata palautteen vastaanot-
tamiseen (Hattie & Timperley, 2007; Nash
& Winstone, 2017) seka kommunikoida
arviointituloksista monien eri tahojen kans-
sa (Blackwell & Stockall, 2019). Opetta-
jaksi opiskelevan valmiudet vahvistuvat
naihin tehtaviin opintojen aikana ja erilal-
sissa opetustehtavissa (Kyttala, Bjorn,
Rantamaki, Narhi & Aro, 2022; Smith, Hill,
Cowie & Gilmore, 2014; Xu & He, 2019).

Opinnot ja kokemus arviointitehta-
vista ja arvioinnin kohteena olemisesta
muokkaavat myds vaistamatta opiskelijan
kuvaa siita, minkalaisia ominaisuuksia ja
taitoja hyvalta arvioitsijalta vaaditaan. Tata
kuvaa muokkaavat myos jarjestelmatason
arviointilinjaukset (esim. Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet; Opetushal-
litus 2014; 2020) ja julkinen keskustelu.
Tassa tutkimuksessamme tarkastelem-
me, minkalaisia ominaisuuksia ja taitoja
erityisopettajaksi opiskelevat liittavat hy-
vaan arvioitsijaan ja minkalaisia kasitys-
tyyppeja eli hyvan arvioitsijan muotokuvia
opiskelijat mainitsemiensa ominaisuuksien
ja taitojen perusteella edustavat.

Erityisopettajaksi opiskelevien arvi-
ointiin kohdistuvia kasityksia on tutkittu
aiemmin verrattain vahan huolimatta siita,
etta arviointi integroituu vahvasti erityis-
opettajan tydhon ja arviointiosaaminen on
siten olennainen osa erityisopettajan am-
mattitaitoa. Yksilolliset kasitykset ohjaa-
vat vahvasti sita, miten opettaja arviointia
tyossaan toteuttaa (Barnes ym., 2014;
Brown, 2008), eli teknisen arviointitaidon
lisaksi opettajan toimintaa suuntaavat ha-
nen kasityksensa esimerkiksi siita, mita,
miten ja miksi hanen pitaisi arvioida ja mi-
ten ja miksi hanen pitaisi arviointituloksia
tulkita. Erityisopettajaksi opiskelevia kasit-
televat tutkimukset ovat aiemmin kohdis-
tuneet heidan kasityksiinsa arvioinnin teh-
tavista (Kyttala, ym., 2021; Kyttala, ym.,
2022) ja arviointitavoista (Kyttala & Bjorn,
2023).

Tama tutkimus laajentaa nakokulmaa
opiskelijoiden kasityksiin hyvan arvioitsijan
ominaisuuksista. "Hyvan arvioitsijan” ihan-
teen oletetaan heijastavan myos niita omi-
naisuuksia ja taitoja, joiden vahvistamista
opiskelija pitaa tarkeana opintojen aikana.

Arviointi erityisopettajan tyossa

Erityisopettajan tyossa, inklusiivisen kou-
lun kontekstissa, erilaiset arviointitehtavat
kietoutuvat keskeisesti oppimisen ja kou-
lunkaynnin tuen toteuttamiseen, joka on
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yksi keskeisista erityisopettajan vastuualu-
eista ja tyotehtavista (Takala ym., 2018)
ja jonka puitteissa erityisopettaja tekee yh-
teistyota niin oppilaiden, vanhempien kuin
muiden opettajien ja ammattilaisten kans-
sa (Takala & Ahl, 2014). Arviointitehtavat
littyvat tuen tarpeen tunnistamiseen, tuki-
muotojen valintaan ja myos tuen vaikutta-
vuuden seuraamiseen ja tukimuotojen pai-
vittamiseen (ks. esim. Kyttala ym., 2021).
Arvioinnin tehtava tassa kontekstissa on
tukea arkipaivan paatoksentekoa, jonka
avulla varmistetaan riittavan, oikeanlaisen
ja oikea-aikaisen tuen tarjoaminen oppijal-
le. Erityisopettaja toimii my6s muiden am-
mattilaisten tukena paatoksenteossa (Ta-
kala ym., 2009).

Arviointi on prosessi, joka sisaltaa
mittaamista, mittaustulosten dokumen-
tointia ja tulkintaa ja johtopaatosten teke-
mista seka konkreettista paatoksentekoa.
Se edellyttaa, etta opettajalla on riittavas-
ti arviointia koskevaa tietoa (kasitteellinen
ulottuvuus) ja kaytannollista taitoa (kay-
tannodllinen ulottuvuus; Pastore & Andra-
de, 2019). Arviointitieto toimii arviointikay-
tantojen perustana (Xu & Brown, 2016).
Jotta opettaja voi hydodyntaa monenlaisia
arviointimenetelmia, hanen on tunnettava
ne (ks. esim. Kyttala & Bjorn, 2023) ja nii-
den erilaiset kayttotarkoitukset, kayttota-
vat seka haasteet, joita tulosten tulkintaan
littyy. Arviointiin liittyy myds palautteen
antaminen, mika edellyttaa opettajalta
taitoja muotoilla palaute tarkoituksenmu-
kaisesti (Black & Wiliam, 1998; Hattie &
Timperley, 2007) ja toisaalta vahvistaa
oppijan osallisuutta ja toimijuutta palau-
teprosessissa ohjaten oppijaa antamaan
ja vastaanottamaan palautetta (Nash &
Winstone, 2017).

Arviointi  integroituu opetustydhon

Hyvan arvioitsijan muotokuva

monesti niin kiinteasti, etta opettaja itse
ei valttamatta miella kaikkia arviointitehta-
via arvioinniksi. Arviointi ei edellyta erityis-
ta arviointitilannetta tai erityista arviointiin
suunniteltua valinetta, vaan arviointia on
my0s kaikki se epamuodollinen havain-
nointi, jota opettaja tyossaan jatkuvas-
ti tekee (Harlen & James, 1997). Erityis-
opettajaksi opiskelevien valilla on havaittu
eroja siina, miten suppeasti tai laajasti he
kasittavat arvioinnin tehtavat (Kyttala ym.,
2021; 2022a). Osa heista kasittaa arvioin-
nin liittyvan hyvin suppeasti lahinna osaa-
mistason maarittamiseen, ja osa pitaa sita
laajemmin tuen toteuttamiseen ja vaikutta-
vuuden seuraamiseen liittyvana jatkuvana
prosessina. Tahan liittyy myos kysymys
arvioinnin kohteesta. Perinteisesti arvioin-
nin kohde on perusopetuksessa ollut yksi-
10, oppilas, mutta arvioinnin laajentaminen
koskemaan opettajan ja oppimisymparis-
ton onnistumista laajentaa myos kasitysta
arvioinnin kohteesta (Bjorn ym., 2018).

Koska erityisopettaja tekee jatku-
vaa yhteistyota oppilaan, vanhempien ja
muiden ammattilaisten kanssa ja paatok-
sia, jotka voivat vaikuttaa monien ihmis-
ten elamankulkuun, keskeista on myds
arviointiosaamisen sosiaalis-emotionaali-
nen ulottuvuus, johon liittyy vuorovaikutus
oppilaan, vanhempien ja kollegojen kans-
sa; tarkeita ovat myos arviointiin liittyvien
valta- ja eettisten kysymysten ymmarta-
minen seka arvioinnin eettisyys ja yhden-
vertaisuus (Pastore & Andrade, 2019).
Vuorovaikutustilanteissa vaikuttavat lukui-
sat erilaiset yksilolliset ja tilannetekijat, joi-
hin kuuluvat esimerkiksi sosiaaliset taidot
(Spitzberg & Cupach, 2011) ja osapuolten
persoonallisuuspiirteet (Jensen, 2016;
Sims, 2016).

Vaikka Pastore ja Andrade (2019)
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ovat sisallyttaneet eettiset kysymykset ja
yhdenvertaisuuden sosiaalis-emotionaali-
sen ulottuvuuden alle, eettinen ulottuvuus
voisi olla perusteltua erottaa omaksi koko-
naisuudekseen. Arviointiin liittyy vahvasti
eettisia ongelmakohtia, joita opettaja tyos-
saan kohtaa ja jotka voivat liittya arviointiin
hyvin monella tavalla ja tasolla (ks. esim.
Alm & Colnerud, 2015; Fan ym., 2019).
Eettiset ongelmakohdat ja niiden ratkaise-
minen voivat liittya luottamuksellisuuteen,
joka sivuaa my0s vuorovaikutusta, mutta
ne voivat liittya myds hyvin kaytannollisiin
testituloksen tulkintaan liittyviin kysymyk-
siin tai arvosanan antamiseen. Toisaalta
esimerkiksi empatia kietoutuu vahvasti
seka vuorovaikutustilanteisiin etta eetti-
seen paatoksentekoon (Tirri, 2019).

Erityisopettajan tyossa tarvittava ar-
viointiosaaminen sisaltaa siis tietoja ja tai-
toja, joita on helpompi harjoittaa ja vah-
vistaa, mutta se kietoutuu myos vahvasti
opettajan henkilokohtaisiin arvoihin (Barni
ym., 2018) ja esimerkiksi vuorovaikutus-
tilanteissa vaikuttaviin persoonallisuuden
piirteisiin (Jensen, 2016; Sims, 2016), jot-
ka eivat ole valttamatta niin helposti muo-
kattavissa tai harjoitettavissa.

Hyva opettaja = hyva arvioitsija?

Kun erityisopettajaksi opiskelevia pyyde-
taan kuvailemaan hyvan arvioitsijan omi-
naisuuksia ja taitoja, heita pyydetaan
samalla kuvailemaan hyvan arvioitsijan
ihannekuvaa. Opettajaksi opiskelevan
ihannekuva opettajasta muodostuu tol-
saalta omien kokemusten kautta, ja ihan-
neopettajaan liitetaan ominaisuuksia, joi-
ta omilla hyvilla opettajilla on ollut (Salton
ym., 2021). Kuva opettajan ihanneominai-
suuksista muovautuu myos opettajankou-

lutuksen aikana, koska opettajankoulutus
rakentuu kasitykselle ihanneopettajuudes-
ta ja siihen liittyvista ominaisuuksista ja tai-
doista (Furuhagen ym., 2019), joita koulu-
tuksessa pyritaan vahvistamaan. Toisaalta
kuvaa hyvasta opettajasta rakennetaan
my0s julkisessa virallisessa ja epauviralli-
sessa keskustelussa (esim. Yle, 2020),
joka muokkaa itse kunkin kuvaa siita, min-
kalainen opettajan pitaisi olla. Edella mai-
nitussa Ylen artikkelissa nuoret kertoivat
esimerkiksi arvostavansa opettajaa, joka
kuuntelee ja antaa nuorelle aikaa.

Hyva opettaja on yhdistetty sellaisiin
ominaisuuksiin kuin tehokkuus (Goldhaber
ym., 2013; Loeb ym., 2014; Stronge ym.,
2011) ja laatu (Baier ym., 2019), joiden
indikaattorina pidetaan muun muassa sita,
miten hyvin oppijat suoriutuvat (Goldhaber
ym., 2013), miten hyvin oppijoiden yksi-
[Olliset tarpeet tulevat kohdatuiksi (Baier
ym., 2019) tai miten opettaja onnistuu
sailyttamaan hairiottoman ilmapiirin (Baier
ym., 2019). Arvioinnin osalta hyvan opet-
tajan ominaisuuksina pidetaan esimerkiksi
taitoa hyodyntaa erilaisia epamuodollisia
jJa muodollisia arviointimenetelmia oikel-
siin tarkoituksiin ja antaa merkityksellista
palautetta (Black & Wiliam, 2018; Hattie &
Timperley, 2007).

Hyvan opettajuuden maarittelya ovat
hallinneet toisaalta "taitavan kasityolaisen
diskurssi”, joka pelkistaa opettajan hyvyy-
den tiettyihin opettamiseen liittyviin taitoi-
hin, joita kayttamalla ja soveltamalla opet-
taja saa oppilaat edistymaan, ja toisaalta
"reflektiivisen ammattilaisen diskurssi”,
jossa hyva opettajuus kulminoituu taitoon
reflektoida omia kasityksiaan ja toiminta-
tapojaan (Moore, 2004). Xun ja Brownin
(2016) mallissa opettajan arviointiosaami-
nen rakentuu seka laajasta tietopohjasta

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, No. 4 © Niilo Maki -saatio



ja sita koskevista kasityksista, jotka tol-
mivat arviointikaytantojen perustana, etta
taidosta reflektoida seka omia kaytantoja
etta arviointia koskevia kasityksia. Arvioin-
tiosaamisen pohjana oleva tietopohja ka-
sittaa oppiainetietoa, pedagogista sisalto-
tietoa, arviointia koskevaa menetelmallista
tietoa, arvosanan antamista koskevaa tie-
toa, palautetta, vertais- ja itsearviointia,
arviointitiedon tulkitsemista ja kertomista
seka eettisia kysymyksia koskevaa tietoa.

Kun opettaja muovaa ja luo omia
arviointikaytantojaan, prosessia ohjaa-
vat myos jarjestelmatason linjaukset, ku-
ten Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus, 2014, 2020).
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2020) painot-
tuvat kaksi arvioinnin paatehtavaa, joista
ensimmainen liittyy oppijan opiskelun oh-
Jjaamiseen ja kannustamiseen seka oppi-
jan itsearvioinnin taitojen kehittamiseen
(formatiivinen arviointi), ja toinen tehtava
puolestaan sen maarittamiseen, miten op-
pija on saavuttanut eri oppiaineille asete-
tut tavoitteet (summatiivinen arviointi).

Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet luovat hyvan arvioitsijan
ihanteen maarittelemalla myds arvioinnin
yleiset periaatteet, joita ovat arvioinnin
yhdenvertaisuus, edellytys avoimuudes-
ta, yhteistyosta ja osallisuudesta, suun-
nitelmallisuus, johdonmukaisuus ja moni-
puolisuus. Taman lisaksi arvioinnin tulee
perustua tavoitteisiin ja kriteereihin ja arvi-
oinnissa on otettava huomioon oppilaiden
ikakausi ja edellytykset. Nama ominaisuu-
det ja taidot ohjaavat kasitysta hyvasta
arvioitsijasta, koska "hyvan arvioitsijan”
oletetaan pystyvan linjausten perusteella
maariteltyjen periaatteiden mukaiseen ar-
viointiin.

Hyvan arvioitsijan muotokuva

Ongelmallista naissa jarjestelmata-
son linjauksissa on Suomessa se, etta ne
maarittelevat melko ylimalkaiset tavoitteet
sille, minkalaista hyvan arvioinnin pitaisi
koulun kontekstissa olla, mutta eivat tar-
joa tasmallisia toimintamalleja tai kritee-
reita (Atjonen, 2021). Tavoitteiden ja yli-
malkaisten kriteereiden tulkinta on aina
subjektiivista ja perustuu opettajan yksi-
[Ollisiin kasityksiin ja kokemuksiin. Lisaksi
on syyta huomata, etta opettaja voi olla
hyva arvioitsija, vaikka ei aina, esimerkik-
si kaytettavissa olevien resurssien vuoksi,
voi toteuttaa arviointiin liittyvia tehtavia op-
timaalisesti (ks. esim. Korthagen, 2004).

Erityisen tuen tarpeen oppilaiden
kanssa tyoskentelevat ammattilaiset mai-
nitsevat ammattilaisen tarkeiksi ominal-
suuksiksi kiltteyden, rehellisyyden, huu-
morintajun, reiluuden ja rakkauden (Korn
ym., 2016). Ne liittyvat vahvasti huolen-
pitoon ja ihmisen kohtaamisen yksilona
ja ovat melko kaukana sellaisesta tehok-
kuudesta, jota mitataan oppilaiden me-
nestymisella. Inklusiivisen koulun konteks-
tissa oleelliseksi onkin nostettu kaikkien
oppilaiden emotionaalinen, sosiaalinen ja
akateeminen hyvinvointi, jonka toteutumi-
nen on kaikkien koulun aikuisten vastuul-
la (Schwab & Alnahdi, 2020). Tutkimukset
myO0s osoittavat, etta opettaja ja hanen ta-
pansa toimia ovat hyvin merkityksellises-
sa roolissa siina, miten turvalliseksi oppl-
las olonsa koulussa kokee ja miten reilusti
han tuntee tulleensa kohdelluksi (Adderley
ym., 2015).

Tirri (2019) puhuu opettajan eetti-
sesta herkkyydesta, joka liittyy opetta-
jan kykyyn asettua toisten asemaan ja
ymmartaa oman toimintansa vaikutuksia
ja on vahvasti yhteydessa myds kykyyn
tulla toimeen toisten kanssa. Tama on
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erittain tarkeaa erityisopettajan tyossa,
jossa opettaja on vastuussa monenlaises-
ta oppilaaseen kohdistuvasta arvioinnista,
arvioinnin seurauksista ja siita, miten mo-
ninaisen oppilasjoukon tarpeet tulevat ar-
vioinnin ja siihen liittyvan paatoksenteon
kautta kohdatuiksi.

Tutkimuksen tavoitteet

Tarkastelemme tutkimuksessamme eri-
tyisopettajaksi  opiskelevien kasityksia
hyvan arvioitsijan taidoista ja ominaisuuk-
sista. Tavoitteena on lisata ymmarrysta tu-
levien erityisopettajien arviointivalmiuksia
ohjaavista kasityksista ja tuottaa tutkimuk-
seen perustuvaa tietoa erityisopettajakou-
lutusten kehittamisen tueksi.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Minkalaisia hyvan arvioitsijan omi-
naisuuksia ja taitoja erityisopetta-
jaksi opiskelevat nimeavat?

2. Minkalaisia kasitystyyppeja opiskeli-
jat mainitsemiensa ominaisuuksien
ja taitojen perusteella edustavat?

3. Miten eri kasitystyyppeja edustavat
opiskelijat eroavat ian, suoritettujen
erityispedagogiikan opintokokonal-
suuksien ja aiemman opetuskoke-
muksen suhteen?

MENETELMAT
Osallistujat ja aineistonhankinta

Tutkimusaineisto kerattin Webropol-poh-
jaisella kyselylomakkeella, johon vastasi-
vat neljassa suomalaisessa yliopistossa
lukuvuonna 2020-2021 erityisopettaja-
opintoja suorittavat opiskelijat (N = 148;

n(naiset) = 135; n(miehet) = 11; n(en ha-
lua sanoa) = 2). Tutkimuksessa ei vertailla
yliopistoja, vaan aineistoa kasitellaan yh-
tena kokonaisuutena. Naisten osuus vas-
taajista (91.2 %) oli hieman korkeampi
kuin naisten osuus erityisopettajista (86
%; Honkala & Komppa, 2020). Vastaajien
ika vaihteli 19 vuodesta 57 vuoteen (me-
diaani = 32 v). Vastaajista 53.1 prosenttia
(n = 78) oli suorittamassa erillisia erityis-
opettajan opintoja, ja heilla oli nain ollen
jo vahintaan yksi opettajan kelpoisuuden
antava tutkinto suoritettuna ja yliopistosta
riippuen vahintaan 12-18 kuukautta ope-
tuskokemusta. Loput vastaajista suoritti-
vat erityisopettajan kelpoisuuden antavia
opintoja osana maisterintutkintoa (46.9
%; n = 69).

Kyselylinkki jaettiin opiskelijoille sah-
kopostilistojen ja kurssien Moodle-sivujen
valityksella. Kyselylomakkeeseen oli in-
tegroitu tutkimuslupa, ja kyselyyn vastaa-
minen oli vapaaehtoista. Kyselylomake
sisalsi seka strukturoituja etta avoimia ky-
symyksia. Taman osatutkimuksen aineisto
sisaltda vastaukset avoimeen kysymyk-
seen "Minkalaisia taitoja ja ominaisuuksia
mielestasi hyvalla arvioitsijalla on?”.

Lisaksi kyselyn taustatiedoista hyo-
dynnettiin opiskelijoiden ikaa (19-25 v,
26-40 v, 41-57 v), erityispedagogiikan
tieteenalaopintojen maaraa (ei yhtaan, pe-
rusopinnot, aineopinnot, syventavat opin-
not) ja opetuskokemuksen maaraa (ei yh-
taan, alle 1 v, 1-5v, 6-10 v, yli 10 v). Ikaa
kysyttiin vuoden tarkkuudella, ja muuttuja
luokiteltiin jalkikateen kolmeen mahdolli-
simman yhta suureen ryhmaan. Vastaajis-
ta 32.0 prosenttia (n = 47) edusti ikaryh-
maa 19-25 vuotta, 37.4 prosenttia (n =
55) ikaryhmaa 26-40 vuotta ja 30.6 pro-
senttia (n = 45) ikaryhmaa 41-57 vuot-
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ta. Vastaajien taustatiedot ikaryhmittain
Jja koko aineiston osalta on koottu tauluk-
koon 1.

Koko aineiston vastaajista hieman
yli kymmenesosa ei ollut viela suorittanut
lainkaan erityispedagogiikan opintokoko-
naisuuksia. Erityispedagogiikan perus-
opinnot oli suorittanut hieman yli puolet

Kuvio 2

Hyvan arvioitsijan muotokuva

vastaajista ja aineopinnot lahes neljannes
vastaajista. Noin viidesosalla vastaajista el
ollut viela lainkaan opetuskokemusta. Nel-
jasosalla vastaajista opetuskokemusta ol
alle vuosi. Toisaalta aineistossa oli saman
verran myos opiskelijoita, joilla opetusko-
kemusta oli yli kymmenen vuotta.

Yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumisen keskeisimmat jannitteet uuden koulun toimintakulttuurissa

Erityispedagogiikan opintokokonaisuudet

19 404 22 468 6

Syven-
Perusopin-  Aineopin- tavat
Ei yhtaan not not opinnot
karyhma  f % f % f % f %
19-25v 9 191 23 489 11 234 4 85
26-40v 8 145 32 582 13 236 -
41-57v 2 44 25 556 11 244 2
Koko 129 80 544 35 238 6
aineisto
Aineiston analyysi
Aineiston analyysi aloitettiin luokittele-

malla tutkimusaineisto aineistolahtoises-
ti hyodyntaen laadullista ja maarallista si-
sallonanalyysia (Tuomi & Sarajarvi, 2018;
Krippendorf, 201 3). Tutkimusaineiston si-
sallon jasentely ja jarjestely pitavat aina si-
sallaan lisaksi teoreettisia valintoja ja tul-
kintoja (Ruusuvuori ym., 2010, 19-20), ja
aineistolahtoisyyden ohella analyysia oh-
jasikin alkuvaiheen jalkeen myds teoria.
Analyysiyksikkona oli lausuma, joka koski
hyvan arvioitsijan taitoja ja ominaisuuksia.

128 - -

Opetuskokemus
Ei yhtaan <1v 1-5v 6-10v > 10v
% f % f % f % f %

91 12 218 17 309 18 327 3 55

44 2 44 2 44 6

Yhteen vastaukseen saattoi sisaltya use-
ampia lausumia. Jokainen lausuma luoki-
teltiin erikseen, jolloin vastaus saattoi tulla
luokitelluksi useampaan eri alaluokkaan.
Nain ollen myds kaikkien lausumien luku-
maara oli suurempi kuin vastaajien luku-
maara.

Ensimmaiseksi alkuperaiset ilmaisut
pelkistettiin ja Iluokiteltiin aineistolahtoi-
sesti eri alaluokkiin. Alaluokkia konstru-
oitiin kuusi (taulukko 2). Nama alaluokat
ja niiden keskeiset kriteerit kuvataan tar-
kemmin tulosten yhteydessa. Alaluok-
kien muodostamisen jalkeen analyysia

13.3 33 733

26 177 36 245 25 170 24 163 36 245
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jatkettiin tarkastelemalla alaluokkien yh-
tenevaisyyksia ja eroja teoriaohjaavasti.
Taman tarkastelun perusteella alaluokki-
en havaittiin jakaantuvan selkeasti kahden
ylaluokan alle. Ensimmaisen ylaluokan alle
sijoittuivat alaluokat, joille yhteista oli hy-
van arvioitsijan ominaisuuksien liittyminen
pedagogiseen arviointiosaamiseen, joka
pitaa sisallaan seka kasitteellista etta kay-
tanndllista arviointiosaamista (Pastore &
Andrade, 2019). Toisen ylaluokan alle si-
joittuivat alaluokat, joille yhteista oli hyvan
arvioitsijan ominaisuuksien sijoittuminen
arviointiosaamisen  sosiaalis-emotionaa-
lis-eettiseen ulottuvuuteen (ks. Pastore &
Andrade, 2019).

Laadullista analyysia taydennettiin
maarallisesti laskemalla eri alaluokkiin
kuuluvien lausumien kokonaismaarat suh-
teessa kaikkien lausumien kokonaismaa-
raan. Sen jalkeen laskettiin kunkin alaluo-
kan maininneiden vastaajien lukumaarat
suhteessa kokonaisvastaajamaaraan.
Vastaaja laskettiin alaluokan vastaajamaa-
raan, jos han oli maininnut siihen alaluok-
kaan kuuluvan lausuman vahintaan kerran.
Mikali vastaaja oli maininnut lausumia use-
ammasta alaluokasta, han sisaltyy naiden
kaikkien alaluokkien kokonaisvastaaja-
maaraan.

Luokittelun ja maarallisen analyysin
jalkeen vastaukset tiivistettiin laadullises-
ti erilaisiin tyyppeihin (ks. Eskola & Suo-
ranta, 1998). Tyypittelya varten Kkaikki
aineistossa esiintyvat vastausprofiilit koot
tiin taulukoksi. Kukin vastausprofiili sisal-
si kuvauksen siita, mihin kasitysalaluokkiin
sisaltyvia lausumia se sisaltaa. Analyysi-
prosessin kuluessa, vastausprofilien yh-
distavia ja erottelevia tekijoita tarkastel-
len, aineistosta konstruoitiin lopulta viisi
toisistaan erottuvaa kasitystyyppia. Kasi-

tystyypit, niiden kuvaukset ja tyypittelykri-
teerit on kuvattu tulosten yhteydessa.

Lopuksi tarkasteltiin maarallisesti ris-
tiintaulukoiden ja khiin nelién arvoon poh-
jaten, miten eri kasitystyyppeja edustavat
opiskelijat erosivat toisistaan ian, aiemmin
suoritettujen erityispedagogiikan opinto-
kokonaisuuksien ja opetuskokemuksen
maaran suhteen. Maaralliseen ristiintau-
lukointiin paadyttiin, koska aineiston koko
oli niin suuri, etta pelkastaan laadullinen
tarkastelu olisi ollut haastavaa. Maaralli-
sen ristiintaulukoinnin tuloksia hyodynta-
en muodostettiin myos kuva tyypillisesta
tiettya kasitystyyppia edustavasta opiske-
ljasta. Tama analyysi ei kuitenkaan perus-
tunut tilastollisiin todennakoisyyksiin vaan
maaralliseen kuvailuun, jossa tarkasteltiin
tietynlaisia ikaan, suoritettuihin opintoihin
Ja opetuskokemukseen liittyvia taustateki-
joita edustavien opiskelijoiden suhteellisia
osuuksia eri kasitystyyppeja edustavien
opiskelijoiden joukossa.

TULOKSET
Hyvan arvioitsijan ominaisuudet

Aineistosta konstruoitiin kuusi hyvan arvi-
oitsijan ominaisuuksia ja taitoja kuvaavaa
alaluokkaa (taulukko 2), jotka jakaantuivat
kahden ylaluokan alle: 1) pedagoginen ar-
viointiosaaminen (alaluokat 1-4) ja 2) so-
siaalis-emotionaalis-eettinen arviointiosaa-
minen (alaluokat 5-6).

Pedagoginen arviointiosaaminen si-
joittuu  arviointiosaamisen kasitteellisel-
le ja kaytannolliselle ulottuvuudelle (ks.
Pastore & Andrade, 2019), silla se edellyt-
taa seka tietoa etta taitoa toteuttaa arvi-
ointia tietylla tavalla. Taman ylaluokan alle

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, No. 4 © Niilo Maki -saatio



sijoittuvat alaluokat olivat 1) taito arvioida
monipuolisesti, 2) taito antaa palautetta,
3) asiantuntijaosaaminen ja 4) taito nah-
da oppija yksilona. Ensimmaiseen alaluok-
kaan kuuluvat lausumat liittyivat taitoon
nahda arviointi monipuolisesti ja taitoon
arvioida monipuolisesti hydodyntaen moni-
naisia arviointimenetelmia. Menetelmalli-
nen arviointiosaaminen on myods ailemman
tutkimuksen mukaan yksi hyvan arvioitsi-
jan taidoista (Xu & Brown, 2016), ja mo-
nipuolinen arvioinnin tarkoitusten ja tiedon
tuottamisen tapojen tuntemus on yhdistet-
ty vahvempiin arviointivalmiuksiin (Kyttala
& Bjorn, 2023). Tahan alaluokkaan kuulu-
via lausumia oli 15 prosenttia kaikista lau-
sumista, ja 32.4 prosenttia vastaajista oli
tuottanut tahan alaluokkaan kuuluvan lau-
suman.

Toiseen alaluokkaan kuuluvat lausu-
mat liittyivat taitoon antaa kannustavaa

Taulukko 2

Hyvan arvioitsijan ominaisuuksien alaluokat

Hyvan arvioitsijan muotokuva

ja oppimista edistavaa palautetta. Taito
muotolilla palaute tarkoituksenmukaisesti
on myo0s ailemmin tunnistettu yhdeksi hy-
van arvioitsijan ominaisuudeksi (Black &
Wiliam, 1998; Black & Wiliam, 2018;
Hattie & Timperley, 2007). Tahan alaluok-
kaan kuuluvia lausumia oli 19 prosenttia
kaikista lausumista, ja 41.9 prosenttia kai-
kista vastaajista oli maininnut tahan ala-
luokkaan kuuluvan lausuman.

Oikeanlaisen oppimista edistavan
palautteen muotoileminen edellyttaa opet-
tajalta myos sita, etta han tietaa, miten
oppilas erityyppista palautetta hyodyntaa
(Black & Wiliam, 1998), ja opettajan tulisi
myo0s ohjata oppijaa antamaan ja vastaan-
ottamaan palautetta (Nash & Winstone,
2017). Naita ei kuitenkaan tassa aineis-
tossa tuotu lainkaan esiin, eli vastaajat
keskittyivat opettajaan palautteen antaja-
na.

Lausumat Vastaajat
Ylaluokat Alaluokat Aineistoesimerkki (n=326) (n=148)
Pedagoginen ar- 1 Taito arvioida mo-  "Hyva arvioitsija osaisi tarkastella asiaa mo- 48 (15 %)  48(32.4 %)
viointiosaaminen  nipuolisesti nesta nakokulmasta, kokonaisuutena.”
2 Taito antaa palau-  "Han my0s vie opetuksessaan oppilaitaan 62 (19 %) 62 (41.9 %)
tetta kohti osaamista. Han antaa kannustavaa
palautetta.”
3 Asiantuntijaosaa-  "Hyva arvioitsija osaa myos kyseenalaistaa 26 (8 %) 26(17.6%)
minen omaa toimintaansa ja miettia tukevatko tor
mintansa oppilaan osaamista ja oppimista.”
4 Taito nahda oppija " - - kyky ymmartaa oppijan moninaisuutta 30 (9 %) 30(20.3 %)
yksilona ja erityistarpeita seka soveltaa tarpeellisia
taitoja kunkin oppilaan kohdalla.”
Sosiaalisemotio- 5 Oikeudenmukai-  "Hyva arvioitsija on reilu ja tasapuolinen. 85 (26 %) 85 (57.4 %)
naalinen arviointi-  suus Han kertoo arvioitavat seikat etukateen.
oSsaaminen Arviointi on siis lapinakyvaa.”
6 Vuorovaikutus- "Hyvalla arvioijalla on herkka tilannetaju, han 75 (23 %) 75 (50.7 %)

taidot

ymmartaa, millaista on hyva vuorovaikutus

esimerkiksi arvioivaa palautetta antaessa.”
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Kolmanteen alaluokkaan kuuluville lausu-
mille oli yhteista se, etta ne liittyivat opet-
tajan yleiseen asiantuntijaosaamiseen,
johon kuului taitojen kehitykseen liittyvaa
teoreettista osaamista, opetussuunnitel-
man hallintaa ja taitoa reflektoida omaa
toimintaa. My0s arviointiosaamisessa
omien arviointikaytantojen ja -kasitysten
reflektointi on nostettu keskeisesti esiin.
Tata reflektointia osana opettajan arvioin-
tiosaamista ovat painottaneet myos Xu ja
Brown (2016). Tahan alaluokkaan kuuluvia
lausumia oli maarallisesti melko vahan,
vain kahdeksan prosenttia kaikista vasta-
uksista, ja vajaa viidennes (17.6 %) vas-
tagjista oli maininnut tahan alaluokkaan
kuuluvan lausuman.

Neljas alaluokka liittyi taitoon nahda
oppilaan yksilolliset tarpeet myos arvioin-
nissa. Taman alaluokan lausumissa ko-
rostettiin tarvetta kohdata jokainen oppija
yksilona ja huomioida yksilon kokonais-
tilanne. Nama ovat ominaisuuksia, jotka
littyvat vahvasti tuen tarpeen arviointiin ja
tuen toteuttamiseen, ja siksi on hieman yl-
lattavaakin, etta tahan alaluokkaan kuulu-
vien lausumien maara jai myos melko va-
haiseksi (9 % kaikista lausumista) ja vain
viidennes vastaajista (20.3 %) oli tahan
alaluokkaan kuuluvan lausuman maininnut.

Toisaalta aiemmat tutkimukset ovat
osoittaneet, etta erityisopettajaksi opiske-
levien arvioinnin tehtavia koskevat kasityk-
set eroavat toisistaan (Kyttala ym., 2021;
2022a; 2022b), ja kasitys arvioinnin teh-
tavasta todennakoisesti on jollain tavalla
yhteydessa myos siihen, mita hyvalta ar-
vioitsijalta odotetaan. Jos opiskelija pitaa
arvioinnin tehtavana suppeasti osaamis-
tason maarittamista, han todennakoisesti
odottaa arvioitsijalta eniten oikeudenmu-
kaisuutta ja taitoa arvioida monipuolises-

ti, ja jos han taas pitaa arvioinnin tehta-
vana oppijan oppimisen tukemista ja tuen
vaikuttavuuden jatkuvaa seuraamista, han
saattaa nostaa oppijan huomioimisen yksi-
Iona yhdeksi keskeiseksi taidoksi.

Toinen ylaluokista, arviointiosaami-
sen sosiaalis-emotionaalis-eettinen ulottu-
vuus (ks. Pastore & Andrade, 2019), pitaa
sisallaan alaluokat 5) oikeudenmukaisuus
ja 6) vuorovaikutustaidot.

Viidenteen alaluokkaan sijoitettiin
lausumat, joille yhteista oli selkea eetti-
nen ulottuvuus ja joko suora viittaus ol-
keudenmukaisuuteen tai reiluuteen tai ku-
vaus sellaisista pedagogista ratkaisuista,
joista on tulkittavissa pyrkimys oikeuden-
mukaiseen arviointiin. Lausumissa kasi-
teltiin oikeudenmukaisuutta, reiluutta, re-
hellisyytta mutta myos perusteltavuutta
ja lapinakyvyytta, jotka ovatkin keskeisia
arviointiin litettyja eettisia ongelmakohtia,
joita opettaja tydssaan kohtaa ja jotka vol-
vat liittya arviointiin hyvin monella tavalla ja
tasolla (ks. esim. Alm & Colnerud, 2015;
Fan ym., 2019). Nama oikeudenmukaisuu-
teen ja reiluuteen liittyvat ulottuvuudet on
litetty vahvasti osaamistason arviointiin
ja erityisesti sellaiseen arviointiin, jolla on
erityinen painoarvo oppijan tulevaisuuden
nakokulmasta (Alm & Colnerud, 2015).
Toisaalta erityisopettajan tyon nakokul-
masta oikeanlaisen tuen tarjoaminen oike-
aan aikaan ja annetun tuen vaikuttavuuden
seuraaminen ovat keskeisia oikeudenmu-
kaisuuteen ja reiluuteen kytkeytyvia kysy-
myksia.

Kuudennelle alaluokalle tyypillista oli-
vat lausumat, jotka liittyivat keskeisesti
thmisten valisiin kohtaamisiin ja vuorovai-
kutukseen. Lausumissa esiintyivat vuoro-
vaikutustaidot tai sosiaaliset taidot mutta
myos taito kohdata oppilaat ja muut ihmi-
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set empaattisesti, tahdikkaasti ja kuunnel-
len.

Kuviosta 1 kay ilmi, etta kaikista hy-
van arvioitsijan ominaisuuksia ja taitoja
koskevista lausumista melko tarkalleen
puolet kasittelee oikeudenmukaisuutta ja
vuorovaikutustaitoja ja toinen puoli erilai-
sia pedagogiseen arviointiosaamiseen liit-
tyvia taitoja. Taito kohdata muut ihmiset
yhdenvertaisesti, reilusti, inhimillisesti ja

Kuvio 1

Hyva arvioitsija

Taito nahda yksilo
9%

Asiantuntijaosaaminen
8%

Oikeudenmukaisuus
26%

Hyvan arvioitsijan muotokuva

rakentavasti liittyy vahvasti hyvan arvioit-
sijan repertuaariin tulevien erityisopettaji-
en mielesta. Nama erilaiset ominaisuudet
ja taidot eivat kuitenkaan esiintyneet yhta
laajasti kaikissa vastauksissa, ja sen vuok-
si jatkoimme analyysia tarkastelemalla,
minkalaisia kasitystyyppeja erityisopetta-
jaksi opiskelevien vastaukset muodosti-
vat.

Taito arvioida
monipuolisesti
15%

Taito antaa palautetta
19%

Vuorovaikutustaidot
23%
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Erityisopettajaksi opiskelevien
kasitystyypit

Aineistosta muodostettiin analyysiproses-
sin kuluessa viisi erilaista kasitystyyppia
(taulukko 3), joissa korostuivat 1) peda-
goginen osaaminen (16 %), 2) oikeuden-
mukaisuus (33 %), 3) vuorovaikutustaidot
(26 %), 4) oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot (10 %) tai 5) pedagoginen
osaaminen, oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot (15 %). Naista pedagogisen
osaamisen korostajat painottivat puhtaas-
ti pedagogista asiantuntemusta (alaluokat
1-4), kuten taitoa arvioida monipuolisesti
ja antaa palautetta, taitoa reflektoida omia
arviointikaytantoja seka taitoa huomioida
oppijan yksilollisyys ja erityistarpeet.

Kasitystyypin 1 (pedagoginen osaa-
minen) perusteella hyva arvioitsija on me-
netelmallisesti taitava palautteenantaja.
Viittaukset omien arviointikaytantojen ref-
lektointiin viittaavat kuitenkin siihen, etta
arviointia ei ajatella valttamatta prosessin-
omaiseksi mekaaniseksi toiminnaksi, vaan
toiminnaksi, jossa opettajalla on aktiivinen
rooli myds oman "arvioitsijuutensa” kehit-
tamisessa. Tata kasitystyyppia edustavis-
sa vastauksissa ei nostettu esiin ihmisten
valiseen vuorovaikutukseen tai oikeuden-
mukaisuuteen liittyvia ominaisuuksia. Vaik-
ka palautteen antokin on aina tietynlainen
vuorovaikutustilanne, naissa vastauksissa
ei ole otettu kantaa tilanteen vuorovaiku-
tusluonteeseen vaan pikemminkin palaut-
teen rakenteeseen, jonka tulee edesaut-
taa oppimista.

Kasitystyypeissa 2, 3 ja 4 painottui-
vat joko oikeudenmukaisuus tai vuorovai-
kutustaidot tai molemmat. Ne sijoittuvat
arviointiosaamisen  sosiaalis-emotionaa-
lis-eettiselle ulottuvuudelle, ja niiden voi

ajatella olevan keskeisia taitoja ty0ssa,
joka vaatii ihmisten kohtaamista. Kasitys-
tyypin 2 (oikeudenmukaisuus) perusteella
hyva arvioitsija on eettisesti tietoinen, ta-
sapuolinen ja reilu arviointiosaaja. Nama
oikeudenmukaisuuden korostajat toivat
vastauksissaan esiin arvioinnin eettiseen
ulottuvuuteen liittyvia yhdenvertaisuuden
ja reiluuden kysymyksia seka taitoja, jotka
littyvat objektiiviseen ja lapinakyvaan arvi-
ointiin. Heilla saattoi olla mainintoja peda-
gogisesta arviointiosaamisesta mutta ei
mainintoja vuorovaikutustaidoista.

Kasitystyypin 3 (vuorovaikutustaidot)
perusteella hyva arvioitsija on empaatti-
nen ihmissuhdeosaaja. Nama vuorovaiku-
tustaitojen korostajat korostivat hyvia vuo-
rovaikutustaitoja ja ihmisen kohtaamista.
Heilla saattoi olla vastauksessaan mainin-
toja myos pedagogisesta arviointiosaami-
sesta mutta ei oikeudenmukaisuudesta.
Kasitystyypin 4 (oikeudenmukaisuus ja
vuorovaikutustaidot) perusteella hyva arvi-
oitsija on ennen kaikkea eettisesti tietoi-
nen, tasapuolinen ja empaattinen ihmis-
suhdeosaaja. Nama vastaajat huomioivat
seka oikeudenmukaisuuden etta vuoroval-
kutustaidot mutta eivat viitanneet lainkaan
pedagogiseen arviointiosaamiseen.

Viides kasitystyyppi kasittaa vasta-
ukset, joissa on mainittu laajasti seka pe-
dagogiseen osaamiseen etta oikeudenmu-
kaisuuteen ja vuorovaikutukseen liittyvia
ominaisuuksia. Kasitystyypin perusteella
hyva arvioitsija on arvioinnin moniottelija,
jolla pitaisi olla seka hyvat vuorovaikutus-
taidot etta pedagogista arviointiosaamis-
ta, vahva ymmarrys arvioinnin eettisista
ulottuvuuksista ja taitoa toteuttaa tasa-
puolisia ja reiluja arviointikaytantoja. Tata
kasitystyyppia edusti 15 prosenttia kaikis-
ta vastaajista.
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Taulukko 3

Hyvan arvoitsijan ominaisuuksia koskevat kasitystyypit

Vastaustyyppi

Pedagoginen arvi
ointiosaaminen n =
24 (16 %)

Oikeudenmukaisuus
n =48 (33 %)

Vuorovaikutustaidot
n=38(26 %)

Oikeudenmukaisuus
ja vuorovaikutustai-
dotn=15(10%)

Pedagoginen ar-
viointiosaaminen,
oikeudenmukaisuus
ja vuorovaikutustai-
dotn=22(15%)

Maaralliset

Hyvan arvioitsijan
taidot ja ominai-
suudet

Hyva arvioitsija on
menetelmallisesti tai
tava palautteenantaja.

Hyva arvioitsija on
eettisesti tietoinen,
tasapuolinen ja reilu
arviointiosaaja.

Hyva arvioitsija on
empaattinen ihmis-
suhdeosaaja.

Hyva arvioitsija on en-
nen kaikkea eettisesti
tietoinen, tasapuoli-
nen ja empaattinen
ihmissuhdeosaaja.

Hyva arvioitsija on ar-
vioinnin moniottelija.

ristiintaulukoinnit  osoittivat,

Lisdhuomioita

Vastaus sisaltaa lausumia ala-
luokista 1-4 mutta ei lausumia
oikeudenmukaisuudesta (ala-
luokka 5) tai vuorovaikutuksesta
(alaluokka 6).

Vastaus sisaltaa lausumia ala-
luokasta 5 ja voi sisaltaa lisaksi
lausumia luokista 1-4 mutta ei
vuorovaikutukseen (alaluokka 6)
littyvia lausumia.

Vastaus sisaltaa lausumia ala-
luokasta 6 ja voi sisaltaa lisaksi
mainintoja alaluokista 1-4 mutta
ei oikeudenmukaisuuteen (ala-
luokka 5) liittyvia lausumia.

Vastaus sisaltaa lausumia vain
alaluokista 5 ja 6.

Vastaukset sisaltavat lausumia
pedagogisesta arviointiosaami-
sesta (alaluokat 1-4), oikeuden-
mukaisuudesta (alaluokka 5) ja
vuorovaikutuksesta (alaluokka 6).

Hyvan arvioitsijan muotokuva

Esimerkkivastaus

"Hyva arvioitsija nakee yksilon
taitoineen ja tarpeineen. Han
osaa hyodyntaa erilaisia arvioin-
timenetelmia. Arviointien kautta
han muokkaa myods omaa tor
mintaansa.”

"Hyva arvioitsija kertoo etuka-
teen, mita ja miten aikoo arviok
da. Han on arviossaan neutraali
ja oikeudenmukainen. - - Han
selittaa arviointinsa ja peruste-
lee sen.”

"Sosiaalinen alykkyys, hyvat
vuorovaikutustaidot ja taito an-
taa positiivista palautetta.”

"Empaattisuus, selkeys ja joh-
donmukaisuus, tasapuolisuus
kaikkia arvioitavia kohtaan,
herkkyys tilanteeseen ja oppi-
laan tuntemuksiin.”

"Objektiivisuus, oikeudenmukar
suus, kokonaisuuden nakemi-
nen, hyvat sosiaaliset taidot ja
pelisilma, kyky arvioida omaa
rooliaan arvioitsijana kriittisesti”

me, etta kasitystyyppia 1 (pedagoginen

etta eri kasitystyyppeja edustavat opis-
kelijat eivat eronneet systemaattisesti
toisistaan ian (x2(8) = 10.44; p = .235),
suoritettujen erityispedagogiikan opin-
tokokonaisuuksien (x3(12) = 12.65; p =
.395) tai opetuskokemuksen (x2(16)

17.39; p = .361) suhteen. Joitain tasmal-
lisempia havaintoja voidaan kuitenkin nos-
taa esiin. Esimerkiksi ian osalta havaitsim-

osaaminen) edustavien joukossa oli suh-
teessa enemman vanhempien ikaryhmien
(26-40 v: 37.5 %; 41-57 v: 41.7 %) edus-
tajia kuin nuorimman ikaryhman (19-25 v:
20.8 %) edustajia. Toisaalta kasitystyyppia
4 (oikeudenmukaisuus ja vuorovaikutus-
taidot) edustavien joukossa oli suhteessa
enemman nuorimman ikaryhman (19-25 v:
53.3 %) kuin vanhempien ikaryhmien (26—
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40 v: 33.3 %; 41-57 v: 13.3 %) edustajia.
Sen sijaan kasitystyyppia 5, jossa painot-
tuivat laaja-alaisesti pedagoginen osaami-
nen, oikeudenmukaisuus ja vuorovaikutus-
taidot, edustavien joukossa oli suhteessa
yhta paljon nuorimpia (40.9 %) ja vanhim-
pia (40.9 %). Myos muissa kasitystyypeis-
sa eri ikaryhmat olivat tasaisesti edustet-
tuina.

Erityispedagogiikan opintojen osalta
voidaan todeta, etta kaikkia kasitystyyp-
peja edustavista opiskelijoista suurimmal-
la osalla oli vahintaan erityispedagogiikan
perusopinnot suoritettuna (taulukko 4).
Eniten sellaisia opiskelijoita, joilla ei viela
ollut perusopintoja suoritettuna, oli kasi-
tystyypissa 1 (pedagoginen osaaminen).
Tassa ryhmassa heita oli hieman yli vii-
dennes. Niita opiskelijoita, joilla oli myds
aineopinnot suoritettuina, oli suhteessa
enemman kasitystyypeissa 3 (vuorovai-

Taulukko 4

Opinnot ja opetuskokemus kasitystyypeittain

kutustaidot), 4 (oikeudenmukaisuus ja
vuorovaikutustaidot) ja 5 (pedagoginen
osaaminen, oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot). Opetuskokemuksen osal-
ta on havaittavissa, etta opiskelijoita, joilla
el ole lainkaan opetuskokemusta, oli suh-
teessa eniten kasitystyypeissa 1 (pedago-
ginen arviointiosaaminen) ja 4 (oikeuden-
mukaisuus ja vuorovaikutustaidot). Vahiten
sellaisia opiskelijoita, joilla ei ole lainkaan
opetuskokemusta, oli kasitystyyppia 2 (oi-
keudenmukaisuus) edustavien joukossa.
Opiskelijoita, joilla opetuskokemusta oli
yli 10 vuotta, oli kaikkia kasitystyyppeja
edustavien opiskelijoiden joukossa. Eniten
heita oli kasitystyypissa 5 (pedagoginen
osaaminen, oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot), jossa heita oli yli kolman-
nes, ja selvasti vahiten kasitystyypissa 4
(oikeudenmukaisuus ja vuorovaikutustai-
dot).

Pedagogi- Oikeu-
nen arvioin- denmu-
tiosaaminen kaisuus
Opinnot f (%) f (%)
ei opintokokonaisuuksia 5 (22.7) 7 (15.6)
EP perusopinnot 12 (54.5) 27 (60.0)
EP aineopinnot 4(18.2) 8(17.8)
Opetuskokemus
ei opetuskokemusta 6 (25.0) 3(6.3)
< 1 vuosi 5(20.8) 15(31.3)
1 -5 vuotta 4(16.7) 8(16.7)
6 — 10 vuotta 4(16.7) 10(20.8)
>10 vuotta 5(20.8) 12 (25.0)

Kasitystyyppi
Pedagoginen ar-
viointiosaaminen,
Vuoro- Oikeudenmu- oikeudenmukai-
vaiku- kaisuus, vuoro- suus, vuorovaiku-

tustaidot vaikutustaidot tustaidot
f (%) f (%) f (%)
4.(10.8) 0(0) 3(14.3)
21 (56.8) 9(60.0) 11 (52.4)
12(32.4) 4(26.7) 7(33.3)
7(18.4) 5(33.3) 5(22.7)
9(23.7) 2(13.3) 5(22.7)
5(13.2) 5(33.3) 3(13.6)
7(18.4) 2(13.3) 1(4.5)
10(26.3) 1(6.7) 8(36.4)
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Yhdistaen laadullisen tyypittelyn ja maaral-
lisen ristiintaulukoinnin tuloksia muodos-
timme kuvan siita, minkalaiset opiskelijat
ovat tyyppiesimerkkeja kustakin hyvan
arvioitsijan ominaisuuksia kuvaavasta ka-
sitystyypista. Tarkastelut osoittivat, etta
vanhempien ikaryhmien edustajat, joilla oli
suoritettuja opintoja ja opetuskokemusta,
Jakaantuivat tasaisesti eri kasitystyyppel-
hin, ja jompaankumpaan vanhempaan ika-
ryhmaan kuuluva opiskelija, jolla oli vahin-
taan perusopinnot suoritettuna ja aiempaa
opetuskokemusta, olikin tyypillinen edus-
taja kaikissa kasitystyypeissa. Kaytannos-
sa vahintaan suoritetut perusopinnot ja
vahintaan lyhyt opetuskokemus olivat niin
tyypillisia kahdelle vanhemmalle ikaryh-
malle, ettei naiden taustatekijoiden tarkas-
telu tuonut varsinaisesti lisaarvoa.
Nuorimmassa ikaryhmassa sen si-
jaan oli enemman vaihtelua suoritettujen
opintojen ja opetuskokemuksen suhteen,
ja heidan osaltaan tyypillisen opiskelijan
ominaisuudet vaihtelivat. Kasitystyyppia 1
(pedagoginen arviointiosaaminen) edusti
tyypillisesti sellainen nuorimpaan ikaryh-
maan kuuluva opiskelija, jolla ei ollut viela
opetuskokemusta eika opintoja. Tallaisia
opiskelijoita oli 60 prosenttia niista ikaryh-
maa edustavista opiskelijoista, jotka edus-
tivat tata kasitystyyppia. Kasitystyyppia
2 (oikeudenmukaisuus) edusti tyypillisesti
sellainen nuorimpaan ikaryhmaan kuuluva
opiskelija, jolla oli lyhyt, alle vuoden ope-
tuskokemus ja joka oli jo suorittanut va-
hintaan erityispedagogiikan perusopinnot.
Tallaisia opiskelijoita oli 80 prosenttia niis-
ta ikaryhmaa edustavista opiskelijoista,
jotka edustivat tata kasitystyyppia.
Kasitystyyppia 3 (vuorovaikutustai-
dot) ja 4 (oikeudenmukaisuus ja vuoro-
vaikutustaidot) edustavien opiskelijoiden
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joukossa opetuskokemuksen maara vaih-
teli tasaisesti eika se nain ollen soveltunut
tyypillisen opiskelijan kriteeriksi. Sen si-
jaan tyypillista naita molempia kasitystyyp-
peja edustaville opiskelijoille oli se, etta
noin 40 prosenttia heista oli suorittanut
jo erityispedagogiikan aineopinnot. Lisak-
si 80 prosenttia kasitystyyppia 3 edusta-
vista opiskelijoista ja kaikki kasitystyyppia
4 edustavat opiskelijat olivat suorittaneet
erityispedagogiikan perusopinnot. Kasi-
tystyyppia 5 (pedagoginen arviointiosaa-
minen, oikeudenmukaisuus ja vuorovai-
kutustaidot) edusti tyypillisesti sellainen
nuorimman ikaryhman edustaja, jolla oli
Jjoko vahintaan perusopinnot suoritettuna
tai alle vuodesta viiteen vuotta opetusko-
kemusta. Laaja-alaisempi kasitys arvioin-
tiosaajan ominaisuuksista nivoutui nain
ollen joko opintoihin tai opetuskokemuk-
seen. Lisaksi on syyta todeta, etta tassa
ryhmassa el ollut yhtaan sellaista opiske-
lijaa, jolla ei olisi ollut lainkaan suoritettuja
opintokokonaisuuksia tai opetuskokemus-
ta.

HYVAN ARVIOITSIJAN
MUOTOKUVA(T)

Erityisopettajaksi opiskelevien kasitysten
perusteella hyva arvioitsija on toisaalta pe-
dagogisesti taitava palautteenantaja ja toi-
saalta eettisesti tietoinen ihmissuhdeosaa-
ja. Vastauksissa esiintyvat nain ollen seka
kasitteellisen, kaytannollisen etta sosiaa-
lis-emotionaalis-eettisen  arviointiosaami-
sen ulottuvuudet (ks. Pastore & Andra-
de, 2019). Sosiaalis-emotionaalis-eettista
ulottuvuutta voitaisiin kutsua myos ihmi-
sen kohtaamisen ulottuvuudeksi. Kaikista
hyvan arvioitsijan ominaisuuksia ja taitoja
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koskevista lausumista melko tarkalleen
puolet kasittelee oikeudenmukaisuutta ja
vuorovaikutustaitoja, mika kertoo siita,
etta tulevien erityisopettajien mielesta tai-
to kohdata muut ihmiset yhdenvertaisesti,
reilusti, inhimillisesti ja rakentavasti liittyy
vahvasti hyvan arvioitsijan repertuaariin.
Naista valittyy eettisesti tiedostava huo-
lenpidon eetos, joka on aiemminkin yhdis-
tetty erityisen tuen tarpeessa olevien op-
pilaiden kanssa tyoskentelyyn (Korn ym.,
2016) ja joka on erityisen tarkeaa, kun
tehdaan ratkaisuja ja johtopaatoksia, jotka
vaikuttavat monella tavalla oppilaiden ela-
maan myos tulevaisuudessa.

Oikeudenmukaisuus linkittyi hyvin
vahvasti erityisopettajaksi opiskelevien ka-
sityksiin hyvan arvioitsijan ominaisuuksis-
ta. Yksittaisista hyvan arvioitsijan ominai-
suuksista oikeudenmukaisuuteen liittyvat
lausumat muodostivat neljanneksen, mut-
ta kaikista vastaajista lahes 60 prosenttia
(58 %) edusti sellaista hyvan arvioitsijan ka-
sitystyyppia, jossa oikeudenmukaisuus oli
mainittu vahintaan yhtena arvioitsijan omi-
naisuuksista. Toisaalta asian voi ilmaista
myo0s niin, etta 42 prosenttia vastaajista ei
ole lainkaan tuonut oikeudenmukaisuuden
ulottuvuutta esiin. Tama kertoo siita, etta
opettajaksi opiskelevien valilla on selkeita
laadullisia eroja siina, minka tyyppisia omi-
naisuuksia he painottavat, ja nama erot to-
dennakaisesti liittyvat ainakin jossain maa-
rin opiskelijoiden henkildkohtaisiin arvoihin
ja arvostuksiin (ks. myds Barni ym., 2018)
ja toisaalta myos eettiseen herkkyyteen
(Tirri, 2019), joka sisaltaa muun muassa
taidon tunnistaa eettisesti ongelmallisia ti-
lanteita ja ilmioita.

Voidaan todeta, etta tassa aineistos-
sa hyvaa arvioitsijaa koskevaa kuvailua
luonnehtivat toisaalta Mooren (2004) mai-

nitsemat "taitavan kasityolaisen diskurssi”
ja "reflektiivisen ammattilaisen diskurssi”
mutta toisaalta myos vahvasti "ihmisen
kohtaajan diskurssi”, jossa painottuvat
seka ihmista koskettavien toimenpiteiden
ja ratkaisujen eettinen pohdinta ja paatok-
senteko etta vuorovaikutus ihmisten kans-
sa. Nama ihmisen kohtaamisen ulottuvuu-
det ovat linjassa myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetus-
hallitus, 2020) yhdenvertaisuuden, avoi-
muuden, yhteistyon ja osallisuuden vaati-
musten kanssa.

Opettajan kasitteellista ja kaytannol-
lista arviointiosaamista ei voi kuitenkaan
erottaa osaamisen sosiaalis-emotionaalis-
eettisesta ulottuvuudesta, silla arviointi ei
voi olla oikeudenmukaista ja reilua, jos se
perustuu esimerkiksi suppeaan arviointi-
menetelmien hallintaan tai puutteelliseen
taitoon tehda arviointituloksista johtopaa-
toksia. Myos Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (Opetushallitus, 2020)
edellyttavat arvioinnin suunnitelmallisuut-
ta, johdonmukaisuutta ja monipuolisuut-
ta, mika vaatii nimenomaan pedagogista
arviointiosaamista. Pedagoginen arviointi-
osaaminen korostuu erityisopettajan tyos-
sa, Jossa arviointi nivoutuu tuen tarpeen
tunnistamiseen, tuen toteuttamisen muo-
tojen valintaan ja myos tuen vaikuttavuu-
den seuraamiseen ja tukimuotojen paivit-
tamiseen (ks. esim. Kyttala ym., 2021).

Erityisopettajaksi opiskelevien valilla
oli siis eroja siina, minkalaisia ominaisuuk-
sia ja taitoja he vastauksessaan painotti-
vat. Vaikka aiemmat suomalaisopettajien
arviointiin liittyvia kasityksia tarkastelleet
tutkimukset ovat osoittaneet, etta kasi-
tykset ovat yhteydessa aiempien opinto-
jen maaraan ja opetuskokemukseen (Kyt-
tala ym., 2021; 2022a; 2022b), tassa
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aineistossa kasitykset hyvan arvioitsijan
ominaisuuksista eivat vaihdelleet syste-
maattisesti ian, opintojen maaran tai ope-
tuskokemuksen mukaan. Tama siis ensin-
nakin tarkoittaa sita, etta hyvan arvioitsijan
eri tyyppeja edustavat opiskelijaryhmat
ovat taustatekijoiltaan hyvin heterogee-
nisia, ja toiseksi se viittaa myos vahvasti
sithen, etta opintoja ja tyokokemusta vah-
vemmin kasitys hyvasta arvioitsijasta ra-
kentuu muunlaisille yksilollisille kokemuk-
sille ja arvollle.

Opettajaksi opiskelevan ihannekuva
opettajasta muodostuu toisaalta omien
kokemusten kautta, ja ihanneopettajaan
litetdan ominaisuuksia, joita omilla hyvil-
la opettajilla on ollut (Salton ym., 2021).
Toisaalta esimerkiksi oikeudenmukaisuu-
den painottuminen vastauksissa saattaa
juontua kouluaikaisiin epareilusti arvioiduk-
si tulemisen kokemuksiin (ks. esim. Alm &
Colnerud, 2015). Oikeudenmukaisuuden
painottuminen saattaa kertoa myds sii-
ta, etta arviointi rinnastetaan arvosanan
antamiseen ja tiedon tuottamiseen oppi-
jan osaamistasosta ja tasosta suhteessa
muihin. Tama onkin arvioinnin ulottuvuus,
jolla on koulun kontekstissa pitkat perin-
teet seka vahva merkitys (Brookhart ym.,
2016; Shepard ym., 2018) ja joka liittyy
keskeisesti opettajan arviointivastuisiin
myos Suomessa (Opetushallitus, 2020).

Vaikka erilaisiin  kasityksiin  hyvan
arvioitsijan ominaisuuksista ei yleisel-
la tasolla voitu yhdistaa juuri tietynlais-
ta opintohistoriaa tai opetuskokemusta,
nuorimman ikaryhman tarkastelu osoitti,
etta kasitykset siina ryhmassa olivat kui-
tenkin jossain maarin erilaisia riippuen sii-
ta, minkalainen tausta opiskelijalla oli. Yk-
sinomaan pedagogista arviointiosaamista
painottivat ne opiskelijat, joilla ei tyypilli-
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sesti ollut viela opintoja eika opetuskoke-
musta, ja oikeudenmukaisuutta ne, joilla
oli jo lyhyt opetuskokemus ja vahintaan
perusopinnot suoritettuina. Vuorovaiku-
tusta tai vuorovaikutusta ja oikeudenmu-
kaisuutta painottavien joukossa oli erityi-
sen paljon niita, jotka olivat suorittaneet jo
erityispedagogiikan aineopinnot. Tulokset
viittaisivat siihen, etta erityispedagogiikan
opinnot ja opetuskokemus tuovat arvioin-
tiin ja siina tarvittavaan osaamiseen erilais-
ta nakokulmaa ja tukevat siten aiempien
suomalaistutkimusten (Kyttala ym., 2021;
2022a; 2022b) tuloksia kasityksista, joita
opettajaksi opiskelevilla on arvioinnin tar-
koituksista ja arviointitavoista. Tama myos
viittaisi siihen, etta nuorimman ikaryhman
tietoisuus arvioinnin eettisesta oikeuden-
mukaisuuden ulottuvuudesta on vahvis-
tunut opintojen aikana eika ole ainakaan
pelkastaan tulosta omista kouluaikaisista
arviointikokemuksista.

Mika sitten selittaa vanhempien ika-
ryhmien jakaantumista erilaisiin hyvan arvi-
oitsijan ominaisuuksia painottaviin kasitys-
tyyppeihin? Valitettavasti taman aineiston
tarjoama tieto ei mahdollista taustateki-
joiden hienovaraisempien erojen tarkas-
telua. Naennaisesti vanhemmat ikaryhmat
muodostavat taustatekijoiltaan yhdenmu-
kaisen ryhman. Toiseksi vanhimmasta ika-
ryhmasta yli 60 prosenttia oli suorittanut
jonkin opettajan kelpoisuuden tuottavan
tutkinnon jo aiemmin, vanhimmasta ikaryh-
masta yli 90 prosenttia. Lahes kaikilla toi-
seksi vanhimman ja vanhimman ikaryhman
vastaajista oli jo opetuskokemusta. Vahin-
taan erityispedagogiikan perusopinnot oli
suorittanut valtaosa seka toiseksi vanhim-
masta etta vanhimmasta ikaryhmasta.

Tapa, jolla taustatekijoita on mitattu,
el kuitenkaan mahdollista esimerkiksi sen
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arviointia, milloin vastaaja on aiemman
opettajan kelpoisuuden antavan tutkin-
tonsa tai erityispedagogiikan perusopin-
not suorittanut tai milloin ja minkalaisissa
opetustehtavissa opetuskokemus on kart-
tunut. Naennaisesta yhdenmukaisuudesta
rippumatta opiskelijajoukko vanhimmissa
ikaryhmissa on naiden taustatekijoiden
suhteen varmasti heterogeeninen, kun
viela otetaan huomioon laaja ikajakauma.
Koska esimerkiksi vanhimmasta ikaryh-
masta yli 70 prosentilla oli opetuskoke-
musta yli 10 vuotta, on todennakoista,
etta myos heidan suorittamastaan aiem-
masta opettajan kelpoisuuden antavasta
tutkinnosta on aikaa. He ovat nain ollen
seka opiskelleet etta tyoskennelleet arvi-
oinnin nakokulmasta hyvin erilaisessa ym-
paristossa kuin opiskelijat, joilla on alle vii-
den vuoden opetuskokemus. Esimerkiksi
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet vuodelta 2004 painottivat vahvas-
ti oppijan osaamistason arviointia, vaikka
sen rinnalla kasiteltin myds opintojen ai-
kaista arviointia (Opetushallitus, 2004).

Koska kasitys hyvasta arvioitsijas-
ta muokkautuu arvojen, personallisuuden
piirteiden, opintojen, opetuskokemuksen
ja muun elamankokemuksen ristipainees-
sa, on myos mahdollista, etta polku on niin
yksilollinen ja henkildkohtainen, etta siihen
vaikuttaneita tekijoita ei yksinkertaisesti
voida tarkastella lukumaarien ja ajallisen
keston perusteella. On esitetty, etta ela-
man varrella kertyneet arviointiin liittyvat
tunnekokemukset muokkaavat opettajan
arviointia koskevia kasityksia (Crossman,
2004; 2007), ja mita voimakkaampia
nama kokemukset ovat, sita haastavam-
paa niihin perustuvia kasityksia on muova-
ta (Xu & Brown, 2016).

Kun aloimme tutkia erityisopettajaksi
opiskelevien kasityksia siita, minkalainen
on hyva arvioitsija, lahtokohtanamme oli
ajatus, etta hyvan arvioitsijan ihanne ker-
too myds, minkalaisten itsellaan olevien
ominaisuuksien ja taitojen vahvistamista
opiskelija pitaa tarkeana. Emme taman ai-
neiston perusteella voi tarkkaan ottaen tie-
taa, onko ihannearvioitsija opiskelijalle jo-
tain sellaista, jota han tavoittelee, vai onko
se hanelle paamaarana eparealistinen.

Joka tapauksessa nayttaa silta, etta
opiskelijoiden arvostamat arviointiosaami-
sen taidot ovat linjassa inklusiivisen koulun
tavoitteiden kanssa, joihin kuuluvat muun
muassa kaikkien oppilaiden emotionaa-
linen, sosiaalinen ja akateeminen hyvin-
vointi ja jotka ovat kaikkien koulun aikuis-
ten vastuulla (Schwab & Alnahdi, 2020) ja
edellyttavat siten aikuisilta riittavaa osaa-
mista. Kaikki arviointiosaamisen ulottuvuu-
det eivat kuitenkaan painotu kaikkien opis-
kelijoiden hyvan arvioitsijan muotokuvissa.
Tulokset viittaavat lisaksi siihen, etta hy-
van arvioitsijan ihanteeseen latautuu myos
jotain sellaista henkilokohtaista, jota ei vol-
da valttamatta — ainakaan taysin — opin-
noilla tai opetuskokemuksella tavoittaa.

Erityisopettajankoulutuksen nako-
kulmasta tulokset tarkoittavat sita, etta
opiskelijoiden kuva ihannearvioitsijan omi-
naisuuksista voi olla kapea-alaisempi kuin
koulutuksen tavoitteissa on linjattu, ja
tama opiskelijan olemassa oleva kasitys
vaikuttaa myos siihen, minkalaisia arvioit-
sijan ominaisuuksia opiskelija vahvistaa it-
sessaan opintojen aikana. Taman vuoksi
on tarkeaa varmistaa, etta arviointiosaa-
minen tulee erityisopettajankoulutukses-
sa laajasti esiin seka teoreettisesti etta
kaytannollisesti harjoittelujen aikana eika
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rajoitu esimerkiksi vain tuen tarpeen tun-
nistamiseen ja osaamistason arviointiin
menetelmallisesta nakokulmasta.

Koska erityisopettaja ratkoo tyos-
saan laajasti oppilaiden elamaan vaikut-
tavia tuen kysymyksia, on tarkeaa, etta
myO0s arviointiosaamisen kehittaminen ni-
voutuu vahvasti ihmisen kohtaamisen ulot-
tuvuuteen. Tama tarkoittaa kaytannossa
esimerkiksi sita, etta erityisopettajaksi
opiskeleva joutuu opintojensa aikana ref-
lektoimaan aktiivisesti arviointityossa teh-
tavien ratkaisujen moninaisia seurauksia
eri toimijoiden nakokulmasta ja omaa toi-
mintaansa eri vuorovaikutusymparistoissa
esimerkiksi oppilaiden, opiskelijakollegoi-
den ja kentan ammattilaisten kanssa.
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Veera Koivulahti
Laura Lehtinen

Tarkkaamattomuuden seka
yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden
yhteys sosioemotionaaliseen
oireiluun lapsilla, joilla on
oppimisen vaikeuksia

Kohokohdat

e Tassa tutkimuksessa tarkasteltin lasten tarkkaamattomuusoireiden seka
yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireiden yhteytta sisaan- ja ulospain suuntautuviin
sosioemotionaalisiin oireisiin. Lisaksi tutkimuksessa selvitettiin naissa yhteyksissa
mahdollisesti ilmenevia sukupuolieroja seka kognitiivisen kyvykkyyden valittavaa
vaikutusta ADHD-oireiden ja sosioemotionaalisen oireilun valisiin yhteyksiin.

e Tulokset osoittivat, etta mita enemman lapsella oli ADHD-oireita, sita enemman
hanella oli myos ulospain suuntautuvaa oireilua eli uhmakkuutta tai kaytosongelmia.
Yhteydet ADHD-oireiden ja ulospain suuntautuvien oireiden valilla olivat
voimakkaampia yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden kuin tarkkaamattomuuden
osalta.

e Kognitiivisella kyvykkyydella ei havaittu olevan vaikutusta ADHD-oireiden ja
sosioemotionaalisen oireilun valisiin yhteyksiin. Myds sukupuolten valiset erot
jaivat vahaisiksi.
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tarkasteltiin ADHD-oireiden
yhteytta sosioemotionaaliseen oireiluun ala-

Tutkimuksessa

kouluikaisilla lapsilla, joilla oli oppimisen vai-
keuksia. Tarkoituksena oli selvittaa lasten
tarkkaamattomuus- seka yliaktiivisuus- ja im-
pulsiivisuusoireiden yhteytta sisaan- ja ulos-
pain suuntautuviin sosioemotionaalisiin oirei-
siin eli mielialaoireisiin, ahdistuneisuuteen,
somaattisiin oireisiin, uhmakkuuteen ja kaytos-
ongelmiin. Lisaksi tavoitteena oli tutkia, onko
lasten sukupuolella tai kognitiivisella kyvyk-
kyydella valittavaa vaikutusta ADHD-oireiden
ja sosioemotionaalisen oireilun valisiin yhteyk-
siin.

Tutkimuksen kliininen aineisto perustuu
Jyvaskylan perheneuvolan ja Niilo Maki Insti-
tuutin yllapitamalla Lastentutkimusklinikalla
tehtyihin oppimisvaikeustutkimuksiin. Aineisto
koostuu lasten neuropsykologisista testitulok-
sista seka vanhempien ja opettajien arvioin-
neista lasten tunne-elamasta ja kayttaytymi-
sesta. Aineistossa oli tutkimuskysymyksesta
riippuen 500-538 lasta. Lasten tarkkaamatto-
muus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireita
arvioitiin opettajille tarkoitetulla TRF-kysely-
lomakkeella. Lasten aidit tayttivat vanhemmil-
le tarkoitetun CBCL-kyselylomakkeen, jolla
arvioidaan lasten sosioemotionaalista oirei-
lua. Lasten kognitiivista kyvykkyytta tutkittiin
WISC-testiston eri versioilla, ja lukemisen ja
matematiikan taidon tasoa arvioitiin Lasten-
tutkimusklinikalla kaytossa olleiden lukemisen
ja matematiikan testien avulla. Tilastollisissa
analyyseissa kaytettiin hierarkkista regressio-
analyysia.

Tulokset osoittivat, etta seka tarkkaa-
mattomuus etta yliaktiivisuus ja impulsiivisuus
olivat yhteydessa ulospain suuntautuviin oirei-
siin eli uhmakkuuteen ja kaytosongelmiin. Mita
enemman lapsella oli ADHD-oireita, sita enem-
man hanella oli myos ulospain suuntautuvaa

oireilua. ADHD-oireiden yhteys ulospain suun-

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

tautuviin oireisiin oli kuitenkin voimakkaampi
yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireiden osalta.
Yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireilla oli myos
tilastollisesti merkitseva positiivinen yhteys si-
saanpain suuntautuviin oireisiin, mutta selitys-
osuudet jaivat pieniksi. Ainoa sukupuoliero AD-
HD-oireiden ja sosioemotionaalisten oireiden
valisissa yhteyksissa havaittiin ahdistuneisuu-
den osalta. Kognitiivisella kyvykkyydella ei ha-
vaittu olevan vaikutusta ADHD-oireiden ja so-
sioemotionaalisen oireilun valisiin yhteyksiin.

Asiasanat: ADHD-oireet, sosioemotionaali-
nen oireilu, oppimisvaikeudet, lapset

JOHDANTO

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairio (at-
tention deficit hyperacitvity disorder,
ADHD) on kehityksellinen neuropsykiatri-
nen hairio, jonka ydinoireita ovat tarkkaa-
mattomuus seka yliaktiivisuus ja impulsiivi-
suus (ADHD: Kaypa hoito -suositus, 2019;
American Psychiatric Association [APA],
201 3). ADHD-oireet tuovat usein haasteita
lapsen kehitykseen ja heikentavat lapsen
toimintakykya (ADHD: Kaypa hoito -suo-
situs, 2019), kuten vaikeuttavat lapsen
kykya tayttaa koulunkaynnin vaatimuksia
seka hankaloittavat sopeutumista sosiaa-
lisiin tilanteisiin (Sabol & Pianta, 2012).
Hairion oirekuvaan liittyy usein myads hiljal-
leen lisaantyvia muita ongelmia (Kasparek
ym., 2015), kuten psykiatrisia oireita seka
tunne-elaman ja kayttaytymisen ongelmia
(Airaksinen ym., 2004). Suomalaislapsis-
ta jopa noin kymmenesosalla on havaittu
tarkkaamattomuuden seka yliaktiivisuuden
ja impulsiivisuuden oireita, ja heista puo-
lella on osoitettu esiintyvan lisaksi muita
psykiatrisia oireita, kuten masentuneisuut-
ta ja ahdistuneisuutta seka kayttaytymisen

57



58

ongelmia (Airaksinen ym., 2004).

Tassa tutkimuksessa selvitetaan
tarkkaamattomuuden seka yliaktiivisuu-
den ja impulsiivisuuden yhteytta sosioe-
motionaaliseen oireiluun lapsilla, joilla on
havaittu oppimisen vaikeuksia. Tutkimuk-
sessa tarkastellaan myds sukupuolen
seka kognitiivisen kyvykkyyden valittavaa
vaikutusta ADHD-oireiden ja sosioemotio-
naalisen oireilun valisissa yhteyksissa.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
vaikeudet

ADHD on yleisin neuropsykiatrinen hairio,
ja sita esiintyy meta-analyysien mukaan
maailmanlaajuisesti noin viidella prosen-
tilla lapsista ja nuorista (Polanczyk ym.,
2007; Polanczyk ym., 2014). Perinnolli-
syyden uskotaan selittavan jopa 80 pro-
senttia lasten ja nuorten ADHD:n esiinty-
vyydesta (Faraone & Biederman, 1998;
Kasparek ym., 2015), mutta hairion taus-
tatekijat ovat moninaiset.

ADHD-oireet ovat pitkakestoisia ja
toimintakykya haittaavia (ADHD: Kaypa
hoito -suositus, 2019). Aktiivisuuden saa-
telyn vaikeudella tarkoitetaan vaikeutta
saataa omaa aktiivisuutta ja toimintaa ti-
lanteeseen sopivaksi. Sita luonnehtivat
ylivilkkaus ja levottomuus seka toisinaan
lian vahainen aktiivisuus. Impulsiivisuus
taas voi nakya karsimattomyytena seka
taipumuksena toimia nopeasti ja harkit-
semattomasti. Tarkkaavuuden saatelyn
valkeus tarkoittaa vaikeutta kohdentaa,
yllapitaa ja siirtaa tarkkaavuutta tilanteen
kannalta olennaiseen toimintaan. Se voi
nakya esimerkiksi keskittymisvaikeutena,
hairioherkkyytena ja lyhytjanteisyytena.

ADHD:sta voidaan sen ydinoirel-
den mukaan tunnistaa kolme alamuotoa:

ADHD-I, ADHD-H/I ja ADHD-C (ADHD: Kay-
pa hoito -suositus, 2019). ADHD-:ssa
ADHD:n diagnostisista kriteereista tayt-
tyvat ainoastaan tarkkaamattomuuskri-
teerit, kun taas ADHD-H/l:ssa tayttyvat
vain  yliaktiivisuus-impulsiivisuuskriteerit.
ADHD-C-alamuodossa diagnostiset kritee-
rit tayttyvat seka tarkkaamattomuus- etta
yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireiden osalta.
ADHD-diagnoosiin vaaditaan, etta ongel-
mat ovat pitkakestoisia, nakyvat useilla
elaman osa-alueilla, heikentavat toiminta-
kykya seka haittaavat jokapaivaista ela-
maa (ADHD: Kaypa hoito -suositus, 2019;
APA, 2013).

ADHD:n ydinoireilla on osoitettu
olevan erilaiset kehityskulut (Kuntsi ym.,
2014). Nuoruudesta alkaen yliaktiivisuus-
Ja impulsiivisuusoireet usein vahenevat
tarkkaamattomuuden ollessa pysyvin oire
(Biederman ym., 2000). Taman vuoksi lap-
si voi kehityksen myota saada ADHD:n eri
alamuodon diagnoosin (Lahey & Willcutt,
2010), ja siten alamuotojaottelu ei valt-
tamatta ole tarpeeksi pysyva kuvaamaan
yksilollista vaihtelua ADHD-oireissa. Lahey
ja Willcutt (2010) seka Willcutt ja muut
(2012) ovat esittaneet, etta kun lapsi saa
ADHD-diagnoosin, hairion laatua tulisi ku-
vata tarkkaamattomuuden seka yliaktiivi-
suuden ja impulsiivisuuden oireiden maa-
ralla ADHD:n alamuotojaottelun sijaan.
Vaikka kliininen ilmentyma muuttuu ian ja
kypsymisen myota, suurimmalla osalla hai-
rio jatkuu aikuisikaan ja aivojen toiminnalli-
nen hairid pysyy merkittavana (Biederman
ym., 2000; Kasparek ym., 2015).

ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen
oireilu

Tassa tutkimuksessa sosioemotionaalisel-
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la oireilulla tarkoitetaan lapsen tunne-ela-
maan ja kayttaytymiseen liittyvia ongelmia,
jotka voidaan jaotella DSM-IV-tautiluokitus-
ta (APA, 1994) apuna kayttaen sisadan- ja
ulospain suuntautuviin oireisiin. Sisaanpain
suuntautuvia oireita ovat DSM-IV-tautiluoki-
tuksen mukaisesti mielialaoireet, ahdistu-
neisuus ja somaattiset oireet, ja ulospain
suuntautuvia oireita ovat uhmakkuus seka
kaytosongelmat.

Sosioemotionaalista oireilua esiin-
tyy usein samanaikaisesti ADHD:n kanssa.
Lapsilla, joilla on diagnosoitu ADHD, on ha-
vaittu sisaanpain suuntautuneista oireista
ikatovereihin verrattuna enemman masen-
tuneisuutta ja ahdistuneisuutta (Blackman
ym., 2005; Lahey ym., 2016; Xia ym.,
2015) seka somaattisia oireita (Kutuk ym.,
2018). Myos ulospain suuntautuvien oirei-
den on havaittu olevan usein yhteydessa
ADHD-oireisiin (Gaub & Carlson, 1997;
Larsson ym., 2011; Levy ym., 2005;
Thorell & Rydell, 2008). ADHD:n lapsuu-
denaikaisista rinnakkaishairioista yleisim-
miksi ovat osoittautuneet uhmakkuus- ja
kaytoshairiot (Connor ym., 2010; Hurtig
ym., 2007; Yoshimasu ym., 2012).

Kun ADHD:n ydinoireita on tarkastel-
tu erikseen, tarkkaavuuden vaikeuksien
on havaittu olevan yliaktiivisuus- ja impul-
siivisuusoireita voimakkaammin yhteydes-
sa masennukseen (Willcutt ym., 2012) ja
ahdistukseen (Baldwin & Dadds, 2008).
ADHD:n alamuodoista sisaanpain suun-
tautuvia oireita on havaittu olevan eniten
nillla lapsilla, joilla on tarkkaavuuden vai-
keuksia joko pelkastaan tai yhdessa yliak-
tilvisuus- ja impulsiivisuusoireiden kanssa,
verrattuna lapsiin, joilla on pelkastaan yli-
aktiivisuutta ja impulsiivisuutta tai ei ADHD-
oireita lainkaan (Larsson ym., 2011).

Yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

on sen sijaan osoitettu olevan tarkkaa-
mattomuutta voimakkaammin yhteydes-
sa ulospain suuntautuviin oireisiin (Willcutt
ym., 2012). Tutkimusten mukaan ulospain
suuntautuvia oireita on enemman lapsilla,
joilla on joko pelkastaan yliaktiivisuutta ja
impulsiivisuutta tai naita oireita yhdessa
tarkkaavuuden vaikeuksien kanssa, kuin
lapsilla, joilla oireet rajoittuvat ainoastaan
tarkkaamattomuuteen (Gaub & Carlson,
1997; Larsson ym., 2011; Willcutt ym.,
2012). Verrokkeihin nahden ulospain suun-
tautuvaa oireilua on kuitenkin osoitettu ole-
van enemman myos ADHD-l-alamuodossa
(Gaub & Carlson, 1997; Larsson ym.,
2011).

Sukupuolen vaikutuksesta ADHD-oi-
reiden ja sosioemotionaalisen oireilun va-
lisiin yhteyksiin on osin ristiriitaisia tulok-
sia. Osassa tutkimuksista sukupuolieroja
ei ole havaittu (Bauermeister ym., 2007;
Efron ym., 2014; Graetz ym., 2005), tai
niiden on osoitettu mukailevan eroja, joita
psykiatrisissa hairidissa muutenkin haval-
taan (Biederman ym., 2002; Yoshimasu
ym., 2012). Ulospain suuntautuvia oireita
on esimerkiksi osoitettu olevan enemman
pojilla niista lapsista, joilla on ADHD-oirel-
ta (Gershon & Gershon, 2002; Thorell &
Rydell, 2008). Tutkimusten mukaan pojil-
la, joilla on diagnosoitu ADHD, on tyttoja
todennakoisemmin samanaikainen uhmak-
kuus- tai kaytoshairio (Biederman ym.,
2002; Joelsson ym., 2015).

Sisaanpain suuntautuvat oireet on
puolestaan yhdistetty vahvemmin ADHD-
diagnoosin saaneisiin tyttoihin (Baldwin
& Dadds, 2008; Gershon & Gershon,
2002; Graetz ym., 2005; Joelsson ym.,
2015; Mitchison & Njardvik, 2015). Toi-
saalta on myos ADHD:ta koskevia tutki-
muksia, joissa pojilla on havaittu ulospain
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suuntautuvien oireiden lisaksi tyttoja enem-
man sisaanpain suuntautuvaa oireilua (Bie-
derman ym., 2002; Mitchison & Njardvik,
2015; Thorell & Rydell, 2008).

ADHD-oireiden ja sosioemotionaali-
sen oireilun valisten yhteyksien kannalta
ADHD:n alamuodot voivat olla sukupuol-
ta merkittavampi tekija (Gross-Tsur ym.,
2006; Levy ym., 2005), vaikka toisaal-
ta ADHD-oireiden ja sosioemotionaalisen
oireilun valilla voidaan myos havaita su-
kupuolieroja, kun ADHD-oireita tarkastel-
laan alamuotoihin jaoteltuina (Graetz ym.,
2005). Tama lisaa mielekkyytta tutkia erik-
seen seka tarkkaamattomuus- etta yliak-
tilvisuus-impulsiivisuusoireiden  yhteytta
sosioemotionaalisen oireilun alakategori-
oihin seka naissa yhteyksissa mahdollises-
ti ilmenevia sukupuolieroja.

Tassa tutkimuksessa ADHD:n ydin-
oireita ja sosioemotionaalista oireilua tar-
kastellaan oirejatkumoina, jolloin huomioi-
duiksi tulevat myos ne lapset, joiden oireet
eivat valttamatta tayta diagnostisia kritee-
reita. Tama on tarkeaa, silla noin 1-23
prosentilla lapsista ja nuorista on havaittu
ADHD-oireita, jotka eivat riita tayttamaan
diagnostisia kriteereita, ja heista jopa 12—
70 prosentilla on arvioitu esiintyvan muita
samanaikaisia psykiatrisia oireita (Balazs
& Keresztény, 2014). Suomalaisen tutki-
muksen mukaan jopa noin 10 prosentilla
lapsista on merkittavia ADHD-oireita, ja
puolella heista esiintyy psykiatrisia oirei-
ta seka useita muita samanaikaisia ongel-
mia, kuten oppimisen ja kayttaytymisen
haasteita seka tunne-elamaan liittyvia on-
gelmia (Airaksinen ym., 2004).

ADHD-oireet, oppimisvaikeudet ja
sosioemotionaalinen oireilu

Oppimisvaikeudet eli oppimiskyvyn
hairiot ovat kehityksellisia oppimisen vai-
keuksia, joissa lukemiseen, Kkirjoittami-
seen tai matemaattiseen suoriutumiseen
littyvien ikatasolle ominaisten taitojen
omaksuminen on hairiintynyt (Terveyden
ja hyvinvoinnin laitos [THL], 2012). Oppi-
miskyvyn hairiot ilmenevat lapsilla jo var-
haisina kouluvuosina, eivatka oppimisen
taidoissa ilmenevat puutteet selity kognitii-
visella kyvykkyydella, neurologisilla saira-
uksilla, nako- tai kuuloaistin ongelmilla tai
rittamattomalla opetuksella (THL, 2012).

Oppimiskyvyn hairioihin liittyy usein
samanaikaisesti tarkkaamattomuutta
seka yliaktiivisuutta (THL, 2012). Tutki-
mukset osoittavat, etta noin 25-55 pro-
sentilla lapsista on ADHD:n lisaksi saman-
aikaisia oppimisen vaikeuksia (Gross-Tsur
ym., 2006; Larson ym., 2011; Reale ym.,
2017). Samanaikaiset oppimisvaikeudet
nayttaisivat myos lisaavan tarkkaamatto-
muuteen seka yliaktiivisuuteen ja impul-
siivisuuteen liittyvaa oireilua (Willcutt &
Pennington, 2000a; Wu ym., 2014), vai-
keuttaen nain edelleen oppimista lapsilla,
joilla on diagnosoitu ADHD (Mayes ym.,
2000). ADHD:n ja oppimisvaikeuksien va-
linen yhteys vaikuttaakin siten olevan kak-
sisuuntainen.

ADHD:n lisaksi oppimisvaikeuksilla
nayttaisi olevan yhteys myos sosioemotio-
naaliseen oireiluun. Lapsilla ja nuorilla, joil-
la on todettu lukemisen vaikeutta, on ha-
vaittu enemman seka sisaan- etta ulospain
suuntautuvaa oireilua (Arnold ym., 2005;
Eissa, 2010; Undheim ym., 2011; Willcutt
& Pennington, 2000b). Myds matematii-
kan vaikeuden on osoitettu olevan yhtey-
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dessa sisaan- ja ulospain suuntautuviin oi-
reisiin (Willcutt ym., 2013).

Koska useissa aiemmissa tutkimuk-
sissa oppimisvaikeuksien on osoitettu
olevan yhteydessa seka ADHD-oireisiin
ettd sosioemotionaaliseen oireiluun, tas-
sa tutkimuksessa huomioidaan oppimis-
vaikeuksien merkitys tutkittaessa ADHD-
oireiden ja sosioemotionaalisen oireilun
valisia yhteyksia. Aiemmissa tutkimuksis-
sa on osoitettu, etta erityisesti ulospain
suuntautuvien oireiden osalta oppimisvai-
keuksien yhteys sosioemotionaaliseen oi-
reiluun voisi valittya ADHD-oireiden kautta
(Auerbach ym., 2008; Carroll ym., 2005;
Willcutt ym., 2013; Willcutt & Pennington,
2000b), mika lisaa mielekkyytta tutkia AD-
HD-oireiden ja sosioemotionaalisen oirei-
lun valisia yhteyksia lapsilla, joilla on oppi-
misen vaikeuksia.

Kognitiivisen kyvykkyyden vaikutus
sosioemotionaaliseen oireiluun
lapsilla, joilla on ADHD-oireita

Kognitiivisia eli tiedonkasittelyyn liittyvia
toimintoja ovat muun muassa naonvarai-
set ja kielelliset taidot seka muistin toimin-
not. Kognitiivisella kyvykkyydella tarkoite-
taan myos alykkyytta, jonka kuvaamiseen
voidaan kayttaa alykkyysosamaaraa. Laa-
jassa meta-analyysissa on havaittu, etta
yleinen kognitiivinen kyvykkyys on koko-
naisuudessaan verrokkeihin nahden alhai-
sempaa lapsilla, joilla on ADHD (Frazier
ym., 2004). Yleinen kognitiivinen kyvyk-
kyys on ADHD:n tavoin periytyvaa (Ha-
worth ym., 2010), ja nailla kahdella on ha-
vaittu olevan samoja taustatekijoita, kun
alhainen kognitiivinen kyvykkyys ja ADHD
esiintyvat samanaikaisesti (Kuntsi ym.,
2004; Rommel ym., 2015).

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

ADHD:n kliinisesta ilmentymasta lap-
silla, joiden alykkyysosamaara on alle 70,
tiedetaan vahan, koska heidat rajataan tut-
kimuksista useimmiten pois. Nain on siita
huolimatta, etta ADHD:n tiedetaan olevan
yleisempi heilla, joilla on alhaisempi kog-
nitivinen kyvykkyys (Neece ym., 2011;
Voigt ym., 2006). Lapsilla, joilla alykkyys-
osamaara on alle 70, on myos havaittu va-
kavampia ADHD-oireita kuin kognitiivises-
ti kyvykkaammilla lapsilla (Grizenko ym.,
2012; Neece ym., 2011). ADHD jaakin
usein diagnosoimatta heilla, joilla on al-
haisempi alykkyysosamaara, koska ADHD
saatetaan sivuuttaa kognitiiviseen kehityk-
seen liittyvien ongelmien vuoksi tai naihin
ongelmiin liittyvana kayttaytymisena (Fuller
& Sabatino, 1998). Eraassa pitkittaistutki-
muksessa kuitenkin havaittiin, etta tark-
kaamattomuuden seka yliaktiivisuuden ja
impulsiivisuuden oireet ja kulku olivat kol-
men vuoden ajan samankaltaisia seka lap-
silla, joiden alykkyysosamaara oli alle 85,
etta lapsilla, joiden alykkyysosamaara oli
yli 85, vaikka ADHD-oireiden esiintyvyys
oli kolme kertaa yleisempaa lapsilla, joi-
den alykkyysosamaara oli alle 85 (Baker
ym., 2010).

Lasten, joilla on alyllisia tai kehityk-
seen liittyvia ongelmia, on myds havait-
tu olevan suuremmassa riskissa kohda-
ta mielenterveyden ongelmia (Baker ym.,
2010; Ahuja ym., 201 3). Sosioemotionaa-
lisista oireista kayttaytymisen ongelmia on
osoitettu olevan enemman lapsilla, joilla
on ADHD-oireita seka alhaisempi kognitii-
vinen kyvykkyys (Ahuja ym., 201 3). Muihin
sosioemotionaalisen oireilun alakatego-
riolhin ADHD-oireiden on havaittu olevan
yhteydessa samalla tavoin kognitiivises-
ta kyvykkyydesta riippumatta (Ahuja ym.,
2013).
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Toisaalta kognitiivinen lahjakkuus
saattaa myos kompensoida ADHD:hen liit-
tyvia ongelmia (Milioni ym., 2017; Rom-
melse ym., 2016). Rommelsen ja muiden
(2016) meta-analyysin mukaan kognitii-
vinen lahjakkuus on esimerkiksi yhdistet-
ty parempiin tarkkaavuustaitoihin ja pa-
rempaan impulssikontrolliin. Kognitiivinen
lahjakkuus on myos tutkimuksissa ylel-
sesti yhdistetty vahaisempaan ulospain
suuntautuvaan oireiluun seka keskimaa-
raisiin tai vahaisempiin ahdistuneisuus-
ja mielialaoireisiin, ja siten kognitiivinen
lahjakkuus saattaakin toimia suojaavana
tekijana seka sisaan- etta ulospain suun-
tautuvilta oireilta (Francis ym., 2016; Mi-
nahim & Rohde, 2015). Rommelsen ja
muiden (2016) mukaan ulos- ja sisaanpain
suuntautuvat oireet vaikuttavat olevan
vahaisempia hellla, joilla ADHD yhdistyy
korkeampaan alykkyysosamaaraan, kuin
heilla, joilla on ADHD seka alhaisempi alyk-
kyysosamaara.

Tutkimukset kognitiivisen kyvykkyy-
den ja psykopatologian yhteyksista AD-
HD-oireiden yhteydessa vaikuttavat kuiten-
kin edelleen rajallisilta. Cordeiro ja muut
(2011) ovat todenneet, etta lisaa tutki-
musta tarvitaan ADHD:hen liittyvan kayt-
taytymisen seka kognitiivisen kyvykkyy-
den yhteyksista. Ahujan ja muiden (2013)
mukaan olisi tarkeaa tutkia, miten kogni-
tilviselta kyvykkyydeltaan heikompien las-
ten ADHD eroaa kliiniselta ilmentymaltaan
ja samanaikaisilta psykiatrisilta hairidiltaan
niiden lasten ADHD:sta, joilla alykkyysosa-
maara on yli 70. Mydés Rommelse ja muut
(2016) ovat todenneet, etta alykkyysosa-
maaraa tulisi tutkia mahdollisena valittava-
na tekijana ADHD:hen liittyvassa tutkimuk-
sessa. Niin kognitiivisen lahjakkuuden kuin
alyllisen kehitysvammaisuudenkin raja-ar-

vot vaihtelevat tutkimuksissa suuresti, ja
sen vuoksi kognitiivista kyvykkyytta tar-
kastellaan tassa tutkimuksessa jatkuvana
muuttujana. Nain tulee huomioitua myos
ne lapset, jotka useissa aiemmissa tut-
kimuksissa on rajattu pois alhaisemman
kognitiivisen kyvykkyyden vuoksi.

Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset
ovat seuraavat:

1. Miten opettajan arvioimat ADHD:n
ydinoireet ovat yhteydessa van-
hemman arvioimaan sosioemotio-
naaliseen oireiluun lapsilla, jotka
on ohjattu psykologiseen tutkimuk-
seen oppimisen vaikeuksien vuoksi?
Onko yhteydessa eroa poikien ja tyt-
tojen valilla?

2. Onko kognitiivisella kyvykkyydella
valittavaa vaikutusta ADHD-oireiden
Ja sosioemotionaalisen oireilun vali-
seen yhteyteen?

Aikaisemman taustatiedon perusteella ole-
tuksena on, etta ADHD:n ydinoireet ovat
yhteydessa lasten sosioemotionaaliseen
oireiluun. Lisaksi oletetaan, etta sisaanpain
suuntautuva oireilu on voimakkaammin yh-
teydessa tarkkaavuuden vaikeuksiin, silla
aiemmin on havaittu, etta sisaanpain suun-
tautuvat oireet, kuten masennus (Willcutt
ym., 2012) ja ahdistuneisuus (Baldwin &
Dadds, 2008), ovat yliaktiivisuus- ja impul-
siivisuusoireita voimakkaammin yhteydes-
sa tarkkaavuuden vaikeuksiin. Ulospain
suuntautuvien oireiden on puolestaan ha-
vaittu olevan voimakkaammin yhteydes-
sa yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireisiin
(Gaub & Carlson, 1997; Larsson ym.,
2011; Willcutt ym., 2012), ja niinpa ole-
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tuksena on, etta myos tassa tutkimukses-
sa ulospain suuntautuvat oireet yhdistyvat
voimakkaammin yliaktiivisuuteen ja impul-
siivisuuteen tarkkaamattomuuden sijaan.
Sukupuolen tai kognitiivisen kyvykkyyden
vaikutuksesta ADHD-oireiden ja sosioe-
motionaalisen oireilun valisiin yhteyksiin ei
aseteta oletusta, silla aiemmat tutkimustu-
lokset ovat vahaisia tai ristiriitaisia.

MENETELMAT
Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu Jyvaskylan
perheneuvolan ja Niilo Maki Instituutin yl-
lapitaman Lastentutkimusklinikan psyko-
logisten oppimisvaikeustutkimusten tulok-
sista seka arvioinneista, joita vanhemmat
ja opettajat ovat tehneet lapsen kayttay-
tymisesta ja tunne-elamasta. Tutkimuk-
siin osallistuneilla lapsilla on havaittu ole-
van koulussa oppimisen vaikeuksia, joiden
vuoksi he ovat ohjautuneet Lastentutki-
musklinikalle oppimisvaikeustutkimuksiin
useimmiten koulupsykologin lahetteella.
Lasten vanhemmilta on keratty kirjalliset
suostumukset  tutkimuskayttoa varten
Lastentutkimusklinikalla tehtyjen psykolo-
gisten tutkimusten yhteydessa.

Aineistoa on keratty vuodesta 1985
alkaen. Vuosien saatossa oppimisvaikeus-
tutkimuksissa kaytetyt testit ovat paivitty-
neet, mika on vaikuttanut aineiston yhte-
naisyyteen ja tahan tutkimukseen mukaan
otettavien lasten maaraan. Taman tutki-
muksen otokseen valittiin ne luokkien 1-6
lapset, joilta l0ytyi tieto seka lukemisen
ettda matematiikan taidon tasosta, aidin ar-
vioimista sosioemotionaalisista oireista ja
opettajan arvioimista tarkkaamattomuus-
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ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireista. Tut-
kimuskysymyksesta riippuen otoskoko
vaihteli 500:n ja 538:n valilla. Aineistossa
poikien osuus (n = 355-374) oli tyttoja
suurempi (n = 213-215).

Sosioemotionaalista oireilua tarkas-
teltiin aidin arvioimana, silla aiemmin on ha-
vaittu, ettda vanhemmat arvioivat lastensa
sosioemotionaalista oireilua yhdenmukai-
semmin lasten itsearvioiden kanssa kuin
opettajat (Woo ym., 2007). Tarkkaamat-
tomuus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoi-
reita paadyttiin tarkastelemaan opettajan
arvioimana, koska tutkimukseen osallistu-
neilla lapsilla vaikeudet olivat ensisijaisesti
koulusuoriutumisessa. ADHD-oireiden on
osoitettu olevan yhteydessa oppimisen
vaikeuksiin (Mayes ym., 2000; Willcutt &
Pennington, 2000a; Wu ym., 2014), min-
ka vuoksi opettajien arvioitiin voivan ha-
vaita ADHD-oireita vanhempia herkemmin
etenkin niilla lapsilla, joilla on todettu vai-
keutta oppimisessa.

Kognitiivisen kyvykkyyden osalta ai-
neisto rajattiin lapsiin, joiden alykkyysosa-
maara oli vahintaan 60. Alarajaksi maari-
teltiin alykkyysosamaara 60, jotta tieto
kognitiivisesta kyvykkyydesta sailyisi mah-
dollisimman luotettavana. Suomen Psy-
kologiliiton suosituksen (2018) mukaan
kognitiiviset testit eivat enaa luotettavasti
erottele normaalisti jakautuneen kognitiivi-
sen kyvykkyyden aarituloksia.

Mittarit ja muuttujat

Tarkkaamattomuus ja yliaktiivisuus-

impulsiivisuus. Tarkkaamattomuuden
seka yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden
oireita  tutkittin  ASEBA-kyselylomake-

sarjaan (Achenbach System of Empiri-
cally Based Assessment; Achenbach &
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Rescorla, 2001) kuuluvalla TRF-kyselylo-
makkeella (Teacher Report Form; Achen-
bach & Rescorla, 2001). TRF-kyselylo-
make koostuu 113 vaittamasta, joista 5
vaittamaa (esim. "Ei pysty tekemaan teh-
taviaan loppuun saakka”, "Ei pysty kes-
kittymaan/olemaan tarkkaavainen pitkaa
aikaa”) arvioivat DSM-IV-tautiluokituksen
(APA, 1994) mukaisia tarkkaamattomuu-
den oireita ja 8 vaittamaa (esim. "On levo-
ton, ei pysty istumaan hiljaa, yliaktiivinen”,
"Toimii hetken mielijohteesta tai ajattele-
matta”) yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoi-
reita. Opettajia ohjeistettiin arvioimaan
vaittamien yhteensopivuutta oppilaaseen,
kun he ajattelivat tutkimushetkea seka sita
edeltanytta kahta kuukautta. Opettajat
vastasivat vaittamiin kolmiportaisella Li-
kert-asteikolla O (ei sovi lainkaan) — 2 (so-
pii erittain hyvin tai usein). Mita enemman
pisteita lapsi sai, sita enemman hanella ol
opettajan arvioimana tarkkaamattomuutta
tai yliaktiivisuus-impulsiivisuutta.

TRF-kyselylomakkeen vaittamista
muodostettiin  keskiarvosummamuuttujat
kuvastamaan lapsen yleista tarkkaamat-
tomuuden seka yliaktiivisuuden ja impul-
siivisuuden tasoa. TRF-kyselylomakkeen
vaittamien on aiemmissa tutkimuksissa
osoitettu mittaavan yhtenaisesti DSM-IV-
tautiluokituksen mukaisia ADHD-oireita.
Cronbachin alfat ovat olleet tarkkaamat-
tomuudelle 0.94 ja yliaktiivisuus-impulsii-
visuudelle 0.90 (Achenbach & Rescorla,
2001), ja siten ne kuvaavat luotettavasti
lapsen tarkkaamattomuuden seka yliaktii-
visuuden ja impulsiivisuuden tasoa. Myds
tassa tutkimuksessa TRF-Homakkeen vait-
tamat arvioivat yhtenaisesti tarkkaamatto-
muutta (a = 0.86) ja yliaktiivisuus-impulsii-
visuutta (a = 0.93).

Sosioemotionaalinen oireilu. Sosio-
emotionaalista oireilua tutkittin ASEBA-
kyselylomakesarjaan kuuluvalla CBCL-
kyselylomakkeella (The Child Behavior
Checklist; Achenbach, 2001). CBCL-ky-
selylomake muodostuu 113 vaittamasta,
joista 12 vaittamaa (esim. "ltkee paljon”,
"Tuntee olevansa arvoton tai huonompi
kuin muut”) arvioivat DSM-V-tautiluokituk-
sen (APA, 1994) mukaisia mielialaoireita,
6 vaittamaa (esim. "On liian pelokas tai ah-
distunut”, "Lapsi on hermostunut, kirea tai
jannittynyt”) ahdistuneisuusoireita ja 7 vait-
tamaa (esim. "On ruumiillisia vaivoja ilman
todettua laaketieteellista syyta, esimerkik-
si paansarkya tai vatsakipuja”) somaattisia
oireita. DSM-V-tautiluokitukseen pohjautu-
via uhmakkuusoireita arvioivat 5 vaittamaa
(esim. "Vaittaa usein vastaan”, "On itsepai-
nen, juro tai artyisa”) ja kaytosongelmia 16
vaittamaa (esim. "On julma tai ilkea, kiu-
saa muita”, "Ei nayta tuntevan syyllisyytta
kayttaydyttyaan huonosti”, "Valehtelee tai
petkuttaa”). Aiteja ohjeistettiin arvioimaan
vaittamien sopivuutta lapseen miettien ny-
kyhetkea seka viimeksi kulunutta puolta
vuotta kolmiportaisella Likert-asteikolla O
(ei sovi lainkaan) — 2 (sopii erittain hyvin
tai usein). Mita enemman pisteita lapsi sai,
sita enemman hanella oli aidin arvioimana
sosioemotionaalista oireilua.
CBCL-kyselylomakkeen vaittamista
muodostettiin  keskiarvosummamuuttujat
kuvastamaan lapsen sisaan- ja ulospain
suuntautuvaa oireilua mielialaoireiden, ah-
distuneisuuden, somaattisten oireiden,
uhmakkuuden ja kaytosongelmien alaka-
tegorioissa. Ailemmat tutkimukset ovat
osoittaneet CBCL-kyselylomakkeen vait-
tamien mittaavan DSM-IV-tautiluokituksen
(APA, 1994) mukaisia oirekategorioita
yhtenaisesti. Cronbachin alfat ovat olleet
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mielialaoireille 0.82, ahdistuneisuudelle
0.72, somaattisille oireille 0.75, uhmak-
kuudelle 0.86 ja kaytosongelmille 0.91
(Achenbach & Rescorla, 2001). Myds tas-
sa tutkimuksessa vaittamat arvoivat so-
sioemotionaalista oireilua melko yhtenai-
sesti. Cronbachin alfat olivat 0.58-0.82.

Kognitiivinen kyvykkyys. Kognitiivista
kyvykkyytta arvioitin 6-16-vuotiaille lap-
sille tarkoitetulla WISC-testistolla (Wechs-
ler Intelligence Scale for Children). Vuosi-
en aikana WISC-testistd on paivittynyt, ja
Lastentutkimusklinikan psykologisissa tut-
kimuksissa on kaytetty eri ajankohtina ver-
sioita WISC-R (Wechsler, 1974), WISCHII
(Wechsler, 1991) seka WISC-IV (Wechsler,
2003). Lasten kognitiivista kyvykkyytta ku-
vattiin alykkyysosamaaralla, joka muodos-
tuu erilaisten kognitiivisia taitoja mittaavi-
en osatestien perusteella muodostetusta
kokonaispistemaarasta. Alykkyyden koko-
naispistemaaran sisaisen reliabiliteetin on
todettu olevan erittain korkea (a = 0.97)
(Kaufman ym., 2006).

Lukemisen ja matematiikan taidon
taso. Lukemisen taidon tasoa kartoitet-
tiin aineiston keraamisen aikana kaytossa
olleilla standardoiduilla lukutaitotesteilla.
Suurimmalle osalle lapsista oli tehty vain
yksi lukutaitotesti, jolloin lukutaidon tasoa
kuvattiin sen kokonaispistemaaralla. Mika-
li lapselle oli tehty useampi kuin yksi luke-
mista kartoittava testi, lukutaidon tasoa
kuvattiin ensisijaisesti ARPS-tekstinluku-
testin (Niilo Maki Instituutti, 1992) koko-
naispistemaaralla. Mikali lapselle ei ollut
tehty ARPS-tekstinlukutestia, lukutaitoa ku-
vattiin Lukilassen sanalistatestin (Hayrinen
ym., 1999) kokonaispistemaaralla tai Niilo
Maki Instituutin (1992) Misku-tekstinluku-
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testin, Markkinat-sanalistatestin tai ARPS-
epasanalistatestin kokonaispistemaaralla,
tassa jarjestyksessa. Kaikki aineiston ke-
raamisen aikana kaytetyt lukutaidon testit
arvioivat lapsen lukusujuvuutta eli sanalis-
tan tai tekstin lukemisen tarkkuutta seka
lukunopeutta. Saannonmukaisessa suo-
men kielessa, jossa on vahva kirjain-aanne-
vastaavuus, lukusujuvuus kuvaa lukutaitoa
paremmin kuin pelkka lukemistarkkuus,
joka saavutetaan usein jo varhaisessa vai-
heessa lukemaan oppimista (Aro & Wim-
mer, 2003).

Lapsen matematiikan taidon tasoa
kartoitettiin aineiston keraamisen aikana
kaytossa olleilla standardoiduilla matema-
tilkan taidon testeilla. Suurimmalle osalle
lapsista oli tehty vain yksi matematiikan
taitoja arvioiva testi, jolloin taman testin
kokonaispistemaaralla kuvattiin lapsen
matematiikan taidon tasoa. Mikali lapsel-
le oli tehty useampi kuin yksi matematiik-
katesti, taitotasoa kuvattiin ensisijaisesti
RMAT-testin (Rasanen, 1992) kokonaispis-
temaaralla. Mikali lapselle ei ollut tehty
RMAT-testia, kaytettiin kokonaispistemaa-
raa Kaufman ABC -testista (Kaufman &
Kaufman, 1983), Lukilasse-testista (Hay-
rinen ym., 1999), BANUCA:n (Rasanen,
2005) koko testista tai BANUCA:n lasku-
taito-osiosta, tassa jarjestyksessa. Mate-
matiikan taidon testeissa arvioitiin lapsen
aritmeettista peruslaskutaitoa seka testis-
ta riippuen numeroiden tunnistamista, lu-
kukasitteen hallintaa ja matemaattisten ka-
sitteiden ymmartamista.

Tilastolliset analyysit
Aineiston analyysi aloitettiin tarkkaamat-

tomuutta, yliaktiivisuus-impulsiivisuutta
ja sosioemotionaalista oireilua kuvaavien
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muuttujien jakaumatarkasteluilla seka koko
aineistossa etta erikseen pojilla ja tytoil-
la. Tarkkaamattomuutta lukuun ottamat-
ta muuttujat olivat huomattavan vinoja, ja
ninpa muuttujien vinoutta pyrittiin korjaa-
maan muuttujamuunnoksilla, joissa kes-
kiarvosummamuuttujien arvot luokiteltiin
viiteen luokkaan (0; 0-0.25; 0.25-0.5;
0.5-0.75; yli 0.75). Sukupuoli, ika (luok-
ka-aste), alykkyys ja matematiikan taidon
taso olivat aineistossa likimain normaalis-
ti jakautuneita. Lukemisen taidon taso ol
hieman vasemmalle vino, mutta muuttu-
Jamuunnosta ei kuitenkaan tehty, silla lu-
kutaidon ei havaittu olevan tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessa ADHD-oireisiin
tai sosioemotionaaliseen oireiluun koko ai-
neistossa, eika sen siten oletettu vaikut-
tavan huomattavasti tutkimustuloksiin. Ja-
kaumatarkastelujen yhteydessa poikien ja
tyttdjen valisia eroja sosioemotionaalises-
sa oireilussa ja ADHD-oireissa tarkasteltiin
rippumattomien otosten t-testilla. Muuttu-
jien vinouden vuoksi tulokset varmistettiin
ei-parametrisella Mann-Whitneyn U-testil-
1a.

Ensimmaisena varsinaisena tutki-
muskysymyksena tarkasteltiin opettajan
arvioimien ADHD:n ydinoireiden yhteytta
aitien arvioimaan sosioemotionaaliseen
oireiluun. Aineiston analysoinnissa kaytet-
tiin hierarkkista regressioanalyysia. Ennen
regressioanalyyseja selittajien eli ADHD-olI-
reiden, sukupuolen, ian, alykkyyden seka
lukemisen ja matematiikan taidon tason
yhteytta sosioemotionaalisen oireilun ala-
kategorioihin tarkasteltin Pearsonin kor-
relaatiokertoimen avulla. Korrelaatiotar-
kastelut tehtiin seka koko aineistolle etta
erikseen pojille ja tytoille. Myos selittajien
keskinaisia yhteyksia tarkasteltiin Pearso-
nin korrelaatiolla regressioanalyysin multi-

kollineaarisuusoletuksen tutkimiseksi.

Jokaista sosioemotionaalisen oirei-
lun alakategoriaa tarkasteltiin erikseen ja
kaikille muodostettiin kolme regressiomal-
lia, jotka erosivat sen suhteen, oliko se-
littajana tarkkaamattomuus, yliaktiivisuus-
impulsiivisuus vai seka tarkkaamattomuus
etta yliaktiivisuus-impulsiivisuus. Kaikissa
malleissa ensimmaisella askelmalla kont-
rolloitiin lapsen ika seka lukemisen ja ma-
tematiikan taidon taso.

Ensimmaisessa mallissa selit-
tajiksi asetettiin tarkkaamattomuus
jJa sukupuoli seka naiden yhdysvaiku-
tus muodostamalla interaktiotermi
tarkkaamattomuus *sukupuoli.  Toisessa
mallissa selittgjiksi asetettiin yliaktiivisuus-
impulsiivisuus ja sukupuoli seka naiden yh-
dysvaikutus muodostamallainteraktiotermi
yliaktiivisuus-impulsiivisuus * sukupuoli. Kol-
mannessa mallissa selittavina muuttujina
tarkasteltin samanaikaisesti tarkkaamat-
tomuutta, yliaktiivisuus-impulsiivisuutta ja
sukupuolta seka naiden kolmen muuttujan
yhdysvaikutusta muodostamalla interak-
tiotermi tarkkaamattomuus *yliaktiivisuus-
impulsiivisuus * sukupuoli.

Toisena tutkimuskysymyksena sel-
vitettiin kognitiivisen kyvykkyyden mode-
raattorivaikutusta ADHD:n ydinoireiden ja
sosioemotionaalisen oireilun valisiin yh-
teyksiin. Kognitiivisen kyvykkyyden mo-
deraattorivaikutusta tarkasteltiin hierark-
kisella  regressioanalyysilla.  Jokaisen
sosioemotionaalisen oireilun alakategori-
an osalta muodostettiin kaksi regressio-
mallia, jotka erosivat sen suhteen, oliko
selittajana tarkkaamattomuus vai yliaktii-
visuus-impulsiivisuus. Molemmissa mal-
leissa ika seka lukemisen ja matematiikan
taidon taso kontrolloitiin ensimmaisella
askelmalla. Ensimmaisessa mallissa se-
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littajiksi asetettiin tarkkaamattomuus ja
kognitiivinen kyvykkyys seka naiden yh-
dysvaikutus muodostamalla interaktio-
termi tarkkaamattomuus *kognitiivinen
kyvykkyys. Toisessa mallissa selittajiksi
asetettiin yliaktiivisuus-impulsiivisuus ja
kognitiivinen kyvykkyys seka naiden yhdys-
valkutus muodostamalla interaktiotermi
yliaktiivisuus-impulsiivisuus *kognitiivinen
kyvykkyys.

TULOKSET

Lasten ADHD-oireet ja
sosioemotionaalinen oireilu

ADHD-oireiden ja sosioemotionaalisten
oireiden keskiarvoja, mediaaneja ja kes-
kihajontoja tarkasteltiin seka koko aineis-
tossa etta erikseen pojilla ja tytoilla (ks.
taulukko 1). Koko aineistossa tarkkaamat-
tomuuden seka yliaktiivisuuden ja impul-
siivisuuden keskiarvot olivat 0.48-1.00,
sisaanpain suuntautuneiden oireiden kes-

Taulukko 1

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

kiarvot 0.21-0.23 ja ulospain suuntautu-
neiden oireiden keskiarvot 0.12-0.54.
Seka ADHD-oireiden etta sosioemotionaa-
listen oireiden keskiarvosummamuuttujien
pistemaarien vaihteluvali oli 0-2.

Poikien ja tyttojen valisia eroja
ADHD:n ydinoireissa ja sosioemotionaali-
sessa oireilussa selvitettiin rippumattomi-
en otosten ttestilla. ADHD:n ydinoireiden
osalta pojat ja tytot erosivat tilastollises-
ti merkitsevasti seka tarkkaamattomuu-
den (t(587) = 8.36, p < 0.001) etta yli-
aktiivisuuden ja impulsiivisuuden (t(566) =
9.42, p < 0.001) suhteen. Pojilla oli seka
tarkkaamattomuutta etta yliaktiivisuus-
impulsiivisuutta tyttéja enemman. Sosio-
emotionaalisten oireiden osalta pojat ja
tytot erosivat tilastollisesti merkitsevasti
somaattisten oireiden (t(381) = -3.07, p
= 0.002), uhmakkuuden (t(500) = 3.49,
p < 0.001) ja kaytosongelmien (t(558)
= 5.05, p < 0.001) suhteen. Tytoilla oli
enemman somaattisia oireita, kun taas po-
jilla oli enemman uhmakkuutta ja kaytos-
ongelmia.

ADHD-oireiden ja sosioemotionaalisten oireiden keskiarvosummamuuttujien keskiarvot (ka), mediaanit (md)

ja keskihajonnat (kh).

Yhteensa

ka md kh n
tarkkaamattomuus 1.00 1.00 0.57 589
Yiiaktivisuus- 048 025 057 588
impulsiivisuus
mielialacireet 0.20 0.17 0.20 568
ahdistuneisuus 0.23 0.17 0.28 568
somaattiset oireet 0.21 0.14 0.24 568
uhmakkuus 0.54 040 044 568
zf]gfngtm'se” 012 006 0.8 568

Pojat Tytot

ka
1.14

0.62

0.20
0.23
0.19
0.59

0.14

md kh n ka md kh n
1.00 055 374 0.75 060 0.53 215

0.50 059 373 0.23 0.00 041 215

0.17
0.17
0.14
0.60

0.20 355
0.29 355
0.22 355
0.46 355

0.19
0.24
0.25
0.46

0.17
0.17
0.14
0.40

0.19 213
0.26 213
0.27 213
039 213

0.06 019 355 0.07 000 0.13 213
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Lasten ADHD-oireiden yhteys
sosioemotionaaliseen oireiluun

Sisaanpain suuntautuneista oireista mie-
lialaoireet ja ahdistuneisuus olivat tilas-
tollisesti merkitsevasti yhteydessa seka
tarkkaamattomuuteen etta yliaktiivisuus-
impulsiivisuuteen koko aineistossa ja su-
kupuolittain tarkasteltaessa pojilla. Mita
enemman lapsella havaittiin tarkkaamat-
tomuutta tai yliaktiivisuus-impulsiivisuutta,
sita enemman hanella havaittiin myos ma-
sentuneisuutta tai ahdistuneisuutta. Tytto-
jen osalta ainoastaan ahdistuneisuuden ja
yliaktiivisuus-impulsiivisuuden valilta [0y-
dettiin tilastollisesti merkitseva positiivi-
nen korrelaatio (r = 0.18). Somaattisten
oireiden osalta ainoa tilastollisesti merkit-
seva positiivinen yhteys oli poikien yliaktii-
visuus- ja impulsiivisuusoireilla (r = 0.11).
Voimakkaimmat korrelaatiot havait-
tin ADHD:n ydinoireiden, erityisesti yli-
aktiivisuuden ja impulsiivisuuden, seka
ulospain suuntautuneiden oireiden valilla.
Lukemisen taidon taso oli merkitsevasti,
mutta heikosti yhteydessa (r = 0.11) pojil-
la uhmakkuuteen siten, etta mita parempi
lukemisen taidon taso oli, sita enemman
oli myds uhmakkuutta. Matematiikan tai-
don tason ja uhmakkuuden valilta |0ydet-
tiin pojilla tilastollisesti merkitseva, mutta
heikko negatiivinen korrelaatio (r = -0.10).
Mita parempi matematiikan taidon taso
oli, sita vahemman oli uhmakkuutta.
Pearsonin korrelaatiota kaytettiin
myo0s selittavien muuttujien keskinaisten
yhteyksien tarkastelussa. ADHD:n ydinoi-
reet korreloivat melko voimakkaasti kes-
kenaan (r = 0.60). Myos sukupuoli korreloi
tilastollisesti merkitsevasti tarkkaamatto-
muuteen (r = -0.33) ja yliaktiivisuus-impul-
siivisuuteen (r = -0.37). Matematiikan tai-

don tason havaittiin olevan positiivisesti,
mutta heikosti, yhteydessa kognitiiviseen
kyvykkyyteen (r = 0.16).

Ensimmaisena varsinaisena tutki-
muskysymyksena tarkasteltin opettajan
arvioimien tarkkaamattomuuden seka yli-
aktiivisuuden ja impulsiivisuuden yhteytta
aidin arvioimiin sosioemotionaalisiin oirei-
siin seka naissa yhteyksissa mahdollisesti
iimenevia sukupuolieroja. Tulokset on esi-
tetty alla sosioemotionaalisen oireilun ala-
kategorioiden suhteen.

ADHD-oireiden yhteys
mielialaoireisiin

Ensimmainen malli, jossa mielialaoireita
selitettiin tarkkaamattomuudella ja suku-
puolella, ei ollut tilastollisesti merkitseva
(F(6.531) = 1.02, p = 0.41). Sen sijaan
toinen malli, jossa mielialaoireita selitettiin
yliaktiivisuus-impulsiivisuudella ja sukupuo-
lella, oli tilastollisesti merkitseva (F(6.530)
= 3.32, p < 0.01) ja selitti yhteensa 4
prosenttia mielialaoireiden vaihtelusta.
Selittajista yliaktiivisuus-impulsiivisuudella
oli tassa mallissa tilastollisesti merkitse-
va omavaikutus. Mita enemman lapsella
oli yliaktiivisuutta ja impulsiivisuutta, sita
enemman hanella oli myos mielialaoireita.

Kolmas malli, jossa tarkkaamatto-
muus- seka yliaktiivisuus- ja impulsiivi-
suusoireet olivat samanaikaisesti muka-
na, oli niin ikaan tilastollisesti merkitseva
(F(10.526) = 2.29, p = 0.01) ja selitti yh-
teensa 4 prosenttia mielialaoireiden vaih-
telusta. Ainoastaan yliaktiivisuus-impulsii-
visuudella oli tassa mallissa tilastollisesti
merkitseva omavaikutus. Sukupuolen ja
ADHD-oireiden  yhdysvaikutukset eivat
nousseet tilastollisesti merkitseviksi yh-
dessakaan mallissa mielialaoireiden osal-
ta.
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ADHD-oireiden yhteys
ahdistuneisuuteen

Ensimmainen malli, jossa lapsen ahdistu-
neisuutta selitettiin tarkkaamattomuudella
ja sukupuolella, ei ollut tilastollisesti mer-
kitseva (F(6.531) = 1.63, p = 0.14). Sen
sijaan toinen malli, jossa ahdistuneisuutta
selitettiin  yliaktiivisuus-impulsiivisuudella,
oli tilastollisesti merkitseva (F(6.530) =
3.49, p < 0.01) ja selitti 4 prosenttia ah-
distuneisuuden vaihtelusta. Tassa mallissa
selittgjista yliaktiivisuus-impulsiivisuudella
ol tilastollisesti merkitseva omavaikutus.
Mita enemman lapsella oli yliaktiivisuutta
ja impulsiivisuutta, sita enemman hanella
oli myos ahdistuneisuutta.

Kolmas malli, jossa tarkkaamat-
tomuus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuus-
oireet olivat mallissa samanaikaises-
ti, oli myos tilastollisesti merkitseva
(F(10.526) = 2.61, p < 0.01). Malli se-
litti 5 prosenttia ahdistuneisuuden vaihte-
lusta. Tarkkaamattomuus *yliaktiivisuus-

Kuvio 1

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

impulsiivisuus * sukupuoli-yhdysvaikutus
nousi tassa mallissa tilastollisesti merkit-
sevaksi, minka vuoksi regressiomallit teh-
tiin erikseen pojille ja tytaille.
Tarkkaamattomuuden ja yliaktiivi-
suus-impulsiivisuuden  yhdysvaikutuksen
tulkitsemiseksi piirrettiin pojille kuvio 1
ja tytoille kuvio 2, joissa yliaktiivisuus-im-
pulsiivisuusoireiden yhteytta ahdistunelr-
suuteen kuvattiin erikseen kahdessa ryh-
massa: heilla, joilla tarkkaamattomuutta
oli keskimaaraista vahemman (pistemaara
vahintaan yhden keskihajonnan alle kes-
kiarvon), ja toisaalta heilla, joilla tarkkaa-
mattomuutta oli keskimaaraista enemman
(pistemaara vahintaan yhden keskihajon-
nan yli keskiarvon). Pojilla, joilla oli keski-
maaraista enemman tarkkaamattomuusoi-
reita, yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireiden
lisaantyminen lisasi myos ahdistuneisuutta
(ks. kuvio 1). Sen sijaan, kun tarkkaamat-
tomuusoireita oli keskimaaraista vahem-
man, ahdistuneisuus ei lisaantynyt yliaktii-
visuus-impulsiivisuusoireiden lisaantyessa.

Tarkkaamattomuuden ja yliaktiivisuus-impulsiivisuuden yhdysvaikutus ahdistuneisuuteen pojilla

0.4

0.3
0.2

()]
=
2 01 vahemman
§ 0 tarkkaamattomuusoireita
0 — (-1 sd)
T 0.1 )
= enemman
-0.2 tarkkaamattomuusoireita
0.3 (+1 sd)
04

vahemman

enemman

yliaktiivisuusoireita (-1 sd) yliaktiivisuusoireita (+1 sd)
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Tytoilla ADHD-oireiden yhdysvaikutus ol
painvastainen. Tytailla, joilla oli keskimaa-
raista vahemman tarkkaamattomuusoirei-
ta, ahdistuneisuus lisaantyi yliaktiivisuus-
impulsiivisuusoireiden lisaantyessa (ks.
kuvio 2). Sen sijaan tytoilla, joilla oli kes-

Kuvio 2

kimaaraista enemman tarkkaamattomuus-
oireita, yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireiden
lisaantyminen ei enaa lisannyt ahdistunel-
suutta yhta voimakkaasti kuin tytoilla, joilla
oli keskimaaraista vahemman tarkkaamat-
tomuusoireita.

Tarkkaamattomuuden ja yliaktiivisuus-impulsiivisuuden yhdysvaikutus ahdistuneisuuteen tytoilla

0.4

0.3
0.2

()]
=
@ 01 vahemman
§ 0 tarkkaamattomuusoireita
k] (-1 sd)
T 0.1 ;
© enemman
0.2 tarkkaamattomuusoireita
0.3 (+1 sd)
0.4

vahemman

enemman

yliaktiivisuusoireita (-1 sd) yliaktiivisuusoireita (+1 sd)

ADHD-oireiden yhteys somaattisiin
oireisiin

Ensimmainen malli, jossa somaattisten
oireiden vaihtelua selitettiin tarkkaamat-
tomuudella ja sukupuolella, ei ollut tilas-
tollisesti merkitseva (F(6.531) = 1.41,
p = 0.21). Sen sijaan toinen malli, jossa
somaattisten oireiden vaihtelua selitettiin
yliaktiivisuus-impulsiivisuudella seka su-
kupuolella, oli tilastollisesti merkitseva
(F(6.530) = 2.27, p = 0.04) ja selitti yh-
teensa 3 prosenttia somaattisten oireiden
vaihtelusta. Tassa mallissa seka yliaktiivi-
suus-impulsiivisuudella etta sukupuolella

oli tilastollisesti merkitseva omavaikutus.
Yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireet oli-
vat yhteydessa somaattisiin oireisiin siten,
ettda mita enemman lapsella oli yliaktiivi-
suutta ja impulsiivisuutta, sitda enemman
hanella oli myds somaattisia oireita.
Kolmas malli, jossa tarkkaamatto-
muus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireet
olivat mallissa samanaikaisesti, ei ollut ti-
lastollisesti merkitseva (F(10.526) = 1.48,
p = 0.15). Myoskaan ADHD-oireiden ja su-
kupuolen yhdysvaikutukset eivat nousseet
tilastollisesti merkitseviksi yhdessakaan
mallissa somaattisten oireiden osalta.
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ADHD-oireiden yhteys uhmakkuuteen

Ensimmainen malli, jossa lapsen uhmak-
kuutta selitettin  tarkkaamattomuudella
ja sukupuolella, oli tilastollisesti merkit-
seva (F(6.531) = 8.51, p < 0.001) ja se-
litti yhteensa 9 prosenttia uhmakkuuden
vaihtelusta. Tassa mallissa selittgjista ai-
noastaan tarkkaamattomuudella oli tilas-
tollisesti merkitseva omavaikutus. Mita
enemman lapsella oli tarkkaamattomuut-
ta, sita enemman hanella oli myos uhmak-
kuutta.

Toinen malli, jossa uhmakkuutta se-
litettiin  yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireil-
la seka sukupuolella, oli myos tilastolli-
sesti merkitseva (F(6.530) = 15.61, p <
0.001). Malli selitti yhteensa 15 prosent-
tia uhmakkuuden vaihtelusta. Selittajista
ainoastaan yliaktiivisuus-impulsiivisuudella
oli tilastollisesti merkitseva omavaikutus.
Mita enemman lapsella oli yliaktiivisuutta
ja impulsiivisuutta, sita enemman hanella
oli myds uhmakkuutta.

Kolmas malli, jossa tarkkaamatto-
muus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireet
olivat mallissa samanaikaisesti, oli niin
ikaan tilastollisesti merkitseva (F(10.526)
= 10.05, p < 0.001). Malli selitti 16 pro-
senttia uhmakkuuden vaihtelusta. Tassa
mallissa tarkkaamattomuusoireilla ei enaa
ollut tilastollisesti merkitsevaa omavaiku-
tusta, vaan ainoastaan yliaktiivisuus- ja
impulsiivisuusoireet selittivat uhmakkuut-
ta tilastollisesti merkitsevasti. ADHD-oirei-
den ja sukupuolen yhdysvaikutukset eivat
nousseet tilastollisesti merkitseviksi yh-
dessakaan mallissa uhmakkuuden osalta.

Lasten ADHD-oireet ja sosioemotionaalinen oireilu

ADHD-oireiden yhteys
kaytosongelmiin

Ensimmainen malli, jossa kaytdsongel-
mia selitettiin tarkkaamattomuudella ja
sukupuolella, oli tilastollisesti merkitse-
va (F(6.531) = 7.07, p < 0.001) ja selit-
ti yhteensa 7 prosenttia kaytosongelmien
vaihtelusta. Selittajista seka tarkkaamat-
tomuudella etta sukupuolella oli tilastolli-
sesti merkitseva omavaikutus. Mita enem-
man lapsella oli tarkkaamattomuutta, sita
enemman hanella oli myds kaytosongel-
mia.

Toinen malli, jossa kaytésongelmia
selitettiin yliaktiivisuudella ja impulsiivisuu-
della seka sukupuolella, oli myds tilastol-
lisesti merkitseva (F(6.530) = 16.69, p
< 0.001). Malli selitti 16 prosenttia kay-
tosongelmien vaihtelusta. Tassa mallissa
ainoastaan yliaktiivisuudella ja impulsiivi-
suudella oli tilastollisesti merkitseva oma-
vaikutus. Mita enemman lapsella oli yliaktii-
visuutta ja impulsiivisuutta, sita enemman
hanella oli myos kaytosongelmia.

Kolmas malli, jossa tarkkaamatto-
muus- ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireet
olivat samanaikaisesti mallissa, oli niin
ikaan tilastollisesti merkitseva (F(10.526)
=10.10, p < 0.001). Malli selitti yhteensa
16 prosenttia kaytosongelmien vaihtelus-
ta. Selittajista ainoastaan yliaktiivisuus-im-
pulsiivisuudella oli tilastollisesti merkitseva
omavaikutus. ADHD-oireiden ja sukupuo-
len yhdysvaikutukset eivat nousseet tilas-
tollisesti merkitseviksi yhdessakaan mal-
lissa kaytosongelmien osalta.
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Kognitiivisen kyvykkyyden

vaikutus lasten ADHD-oireiden ja
sosioemotionaalisen oireilun valisiin
yhteyksiin

Toisena tutkimuskysymyksena selvitettiin
kognitiivisen kyvykkyyden moderaattori-
vaikutusta ADHD-oireiden ja sosioemotio-
naalisen oireilun valisiin yhteyksiin. Lap-
sia, joilta loytyi tieto seka lukemisen etta
matematiikan taidon tasosta, iasta (luok-
ka-aste), ADHD-oireista, kognitiivisesta
kyvykkyydesta ja sosioemotionaalisesta
oireilusta, oli 500.

Kognitiivisella kyvykkyydella ei havait-
tu olevan tilastollisesti merkitsevaa oma-
vaikutusta yhteenkaan sosioemotionaa-
lisen oireilun alakategoriaan. Mydskaan
kognitiivisen kyvykkyyden ja tarkkaamat-
tomuusoireiden tai kognitiivisen kyvykkyy-
den ja yliaktiivisuus-impulsiivisuusoireiden
yhdysvaikutukset eivat nousseet malleissa
tilastollisesti merkitseviksi. Tulokset osoit-
tivat, etta ADHD-oireet olivat yhteydessa
sosioemotionaalisen oireilun alakategori-
oihin samalla tavoin lapsen kognitiivisesta
kyvykkyydesta riippumatta.

POHDINTA

Tassa tutkimuksessa selvitettiin tarkkaa-
mattomuuden seka yliaktiivisuuden ja im-
pulsiivisuuden yhteytta sosioemotionaa-
liseen oireiluun alakouluikaisilla lapsilla,
joilla on havaittu oppimisen vaikeuksia. Al
kaisempiin tutkimuksiin verrattuna taman
tutkimuksen tulokset olivat osittain yhden-
mukaisia. Yliaktiivisuus- ja impulsiivisuus-
oireiden on myos aiemmin osoitettu ole-
van tarkkaamattomuutta voimakkaammin
yhteydessa ulospain suuntautuviin oirei-

siin (Gaub & Carlson, 1997; Larsson ym.,
2011; Willcutt ym., 2012). Toisaalta on
myos havaittu, etta lapsilla, joilla on tark-
kaamattomuuspainotteisia ADHD-oireita,
on ikatovereihin nahden enemman ulos-
pain suuntautuvia oireita (Gaub & Carlson,
1997; Larsson ym., 2011), mika mukai-
lee taman tutkimuksen tuloksia tarkkaa-
mattomuuden ja ulospain suuntautuvien
oireiden yhteyksista. Yliaktiivisuuden ja im-
pulsiivisuuden on myds aiemmin havaittu
olevan yhteydessa ulospain suuntautuvien
oireiden lisaksi masentuneisuuteen ja ah-
distuneisuuteen (Gaub & Carlson, 1997),
mika on yhdenmukaista taman tutkimuk-
sen tulosten kanssa. Tassa tutkimukses-
sa yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden se-
litysosuudet sisaanpain suuntautuneiden
oireiden vaihtelusta jaivat kuitenkin pienik-
si. Aiemmista tutkimuksista poiketen tas-
sa tutkimuksessa tarkkaamattomuuden ja
sisaanpain suuntautuvien oireiden valilta ei
|0ydetty tilastollisesti merkitsevia yhteyk-
sia.

ADHD-oireiden voimakkaampaa yh-
teytta ulospain suuntautuviin oireisiin voi
tassa tutkimuksessa selittaa se, etta las-
ten sosioemotionaalista oireilua tarkastel-
tiin aidin arvioimana. Ulospain suuntautu-
via oireita voi olla helpompi havaita kuin
sisaanpain suuntautuneita oireita, joissa
kyse on yksildllisista ajatusten ja tunteiden
tasolla ilmenevista kokemuksista. Sisaan-
pain suuntautuneiden oireiden arvioinnin
vaikeus on myos voinut vaikuttaa taman
tutkimuksen tulokseen ADHD-oireiden ja
sisaanpain suuntautuvan oireilun valisista
yhteyksista. MyoOs aineistojen seka kay-
tettyjen menetelmien eroavuudet ovat voi-
neet johtaa osin ristiriitaisiin tuloksiin.

Eroja aikaisempiin tutkimuksiin seka
pienia selitysosuuksia saattaa myos selit-
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taa se, etta tahan tutkimukseen ei valtta-
matta valikoitunut niita lapsia, joilla sosio-
emotionaalinen oireilu olisi vakavaa, koska
lasten vaikeudet olivat ensisijaisesti oppi-
misessa. Osaltaan ristiriitaisiin tuloksiin
on my0s voinut vaikuttaa ADHD-oireiden ja
sosioemotionaalisen oireilun tarkastelu oi-
rejatkumoina, jolloin ADHD:n tai psykiatris-
ten hairididen diagnostiset kriteerit eivat
valttamatta tayttyneet, toisin kuin useissa
aiemmissa tutkimuksissa.

Oirejatkumotarkastelua voidaan Kkui-
tenkin pitaa taman tutkimuksen vahvuute-
na. Kategorisesta ja jatkumollisesta oire-
jaottelusta on keskusteltu paljon (Balazs
& Keresztény, 2013), ja seka kliinikot etta
tutkijat ovat nostaneet esiin tarpeen tar-
kastella oireita jatkumoina. Lapsen oirel-
lulle on vaikeaa maarittaa rajaa, ja vaiku-
tus toimintakykyyn seka elamanlaatuun on
usein merkittava diagnostisista kriteereis-
ta huolimatta. Diagnostisten kriteerien alle
jaavat ADHD-oireet voivat aiheuttaa mer-
kittavaa haittaa esimerkiksi lapsen koulu-
suoriutumiselle.

Kouluymparistossa lasta voidaan
tukea heti, kun siihen ilmenee tarvetta,
eika tuen tarjoaminen riipu esimerkiksi
lapsen saamasta diagnoosista. Vakavam-
min oireilevien lasten kohdalla on kuiten-
kin seka erotusdiagnostisten kysymysten
etta oikeanlaisen tuen ja hoidon takaami-
sen kannalta tarkeaa, etta koulu, huoltajat
ja kliininen hoitotaho tekevat yhteistyota.
Opettajat ovat keskeisessa roolissa lap-
sen tuen tarpeiden havaitsemisessa, min-
ka vuoksi heita tulisi tukea tunnistamaan
lasten yleisimpiin kehityksellisiin hairidihin,
kuten ADHD:hen ja oppimisvaikeuksiin,
littyvia kayttaytymispiirteita jo opettajan-
koulutuksen aikana seka myohemmin tyo-
elamassa tarjoamalla heille riittavasti lisa-
koulutusmahdollisuuksia.
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Ainoa sukupuoliero ADHD-oireiden ja
sosioemotionaalisen oireilun valisissa yh-
teyksissa havaittiin tassa tutkimuksessa
ahdistuneisuuden osalta. Tulosta saattavat
selittaa seka sukupuolille ominainen kayt-
taytyminen etta tytoille ja pojille kohdistu-
vat erilaiset odotukset sosiaalisesti suo-
tavasta kaytoksesta. Pojilla yleisemmin
esiintyva yliaktiivinen ja impulsiivinen kayt-
taytyminen ei valttamatta aiheuta saman-
laisia reaktioita lapsen arjen ymparistoissa
kuin vastaavanlainen kayttaytyminen tytoil-
la. Taman vuoksi tytoilla yliaktiiviseen ja
impulsiiviseen kayttaytymiseen voi liittya
enemman ahdistusoireita. Pojilla puoles-
taan voisi olettaa ahdistuneisuuden lisaan-
tyvan, mikali keskimaaraista suurempiin
tarkkaamattomuusoireisiin ja oppimisen
vaikeuksiin yhdistyy viela yliaktiivista ja im-
pulsiivista kayttaytymista, jotka edelleen
vaikeuttavat lapsen koulusuoriutumista.
Tassa tutkimuksessa ADHD-oireiden ja so-
sioemotionaalisen oireilun valisissa yhte-
yksissa mahdollisesti ilmenevia sukupuoli-
eroja ei kuitenkaan valttamatta tavoitettu
kaikilta osin, johtuen tarkkaamattomuuden
ja sisaanpain suuntautuvien oireiden arvi-
oinnin vaikeudesta.

Tutkimuksen toisena tutkimuskysy-
myksena tarkasteltiin, onko lapsen kogni-
tilvisella kyvykkyydella valittavaa vaikutus-
ta ADHD-oireiden ja sosioemotionaalisen
oireilun valisiin yhteyksiin. Tulokset osoit-
tivat, ettei kognitiivinen lahjakkuus suojan-
nut lasta sosioemotionaaliselta oireilulta
eika alhainen kognitiivinen kyvykkyys lisan-
nyt sosioemotionaalista oireilua lapsilla,
joilla oli ADHD-oireita ja oppimisen vaikeuk-
sia. Havainto mukaili Cordeiron ja muiden
(2011) seka Ahujan ja muiden (2013) tut-
kimuksia ja vahvisti siten nakemysta, ettei
ADHD-oireita tulisi sivuuttaa kognitiiviseen
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kehitykseen liittyvina ongelmina.

Kognitiivista kyvykkyytta tarkastel-
tiin tassa tutkimuksessa jatkuvana muut-
tujana, mita voidaan pitaa tutkimuksen
vahvuutena. Kognitiivisen lahjakkuuden ja
alyllisen kehitysvammaisuuden raja-arvot
ovat vaihdelleet aiemmissa tutkimuksissa
suuresti, ja siten kognitiivisen kyvykkyy-
den tarkastelu jatkuvana muuttujana voi
helpottaa tulosten yleistettavyytta. Lisak-
si nain tarkasteltuna on mahdollista huo-
mioida ne lapset, jotka useissa aiemmissa
tutkimuksissa on alhaisen kognitiivisen ky-
vykkyyden vuoksi rajattu pois. Tama mah-
dollistaa arvokkaan lisatiedon saamisen
sitd ryhmasta, jossa ADHD on yleisinta
(Neece ym., 2011).

Tutkimuksen vahvuutena voidaan
myo0s pitaa sosioemotionaalisen oireilun
tarkastelua alakategorioittain. Jos sosio-
emotionaalista oireilua tarkastellaan luoki-
teltuna vain sisaan- ja ulospain suuntautu-
viin oireisiin, oirekategoriat voivat olla niin
lagjat, etta tarkeaa tietoa voi jaada huo-
miotta. Tassa tutkimuksessa sosioemo-
tionaalisen oireilun maaritelma pohjattiin
DSM-V-tautiluokitukseen, minka arvioitiin
helpottavan tulosten yleistettavyytta ja
vertailuarvoa. Sosioemotionaalisen oirei-
lun maaritelma ei kuitenkaan ole viela va-
kiintunut psykologian alan tutkimuksessa,
ja rinnakkaiskasitteena toimii usein esi-
merkiksi psykososiaalinen oireilu. Jatkos-
sa olisikin tarkea pyrkia yhtenaistamaan
sosioemotionaalisen oireilun maaritelmaa
ja edistamaan siten tulosten yleistettavyyt-
ta ja vertailukelpoisuutta.

Tutkimuksen  vahvuuksiin  kuulu-
vat myos tutkimuksessa kaytetyt TRF- ja
CBCL-kyselylomakkeet, joiden on todet-
tu olevan psykometrisilta ominaisuuksil-
taan luotettavia mittareita (Achenbach &

Rescorla, 2001). Toisaalta ADHD-oireiden
tarkastelua vain opettajan arvioimana ja
sosioemotionaalisen oireilun tarkastelua
vain aidin arvioimana voidaan pitaa myos
taman tutkimuksen rajoituksena. Vanhem-
pien ja opettajien ei ole osoitettu arvioivan
kovin yhdenmukaisesti lasten sosioemo-
tionaalista oireilua (Rescorla ym., 2014).
Yhdenmukaisimmin opettajien ja vanhem-
pien on havaittu arvioivan tarkkaamatto-
muutta ja yliaktiivisuus-impulsiivisuutta
(Rescorla ym., 2014). Jatkossa olisikin
mielekasta laajentaa tutkimusta keraamal-
|a tietoa ADHD-oireista ja sosioemotionaa-
lisesta oireilusta eri ymparistoissa seka
vertailemalla tuloksia eri arvioijien valilla.

Tassa tutkimuksessa kaytetty kliini-
nen oppimisvaikeustutkimusaineisto toi
uutta nakokulmaa ADHD-oireiden ja sosio-
emotionaalisen oireilun valisten yhteyksien
tarkasteluun, mutta toisaalta myos rajoitti
tulosten yleistettavyytta. Aineistossa esiin-
tyi katoa, silla kaikkia lapsia koskevia tieto-
ja ei ollut tallennettu sahkoiseen muotoon.
Lasten tietoja on kaytetty ensisijaisesti Klii-
nisessa tyossa ja vasta toissijaisesti tut-
kimuskaytossa. Tulevaisuudessa olisikin
mielekasta taydentaa ja tarkentaa puuttu-
via tietoja, mika lisaisi myos taman tutki-
muksen tulosten luotettavuutta. Aineistoa
voisi myos jatkossa tarkastella esimerkik-
si vuosikymmenittain seka vertailla tulok-
sia aineiston keruun eri ajankohtien valilla.
Jatkossa olisi myds tarkea toteuttaa vas-
taavanlainen tutkimus niilla lapsilla, joilla
ei ole oppimisen vaikeuksia, seka toisaal-
ta ottaa huomioon myos ne lapset, jotka
eivat valttamatta ole saaneet tukea oppi-
misen vaikeuksiinsa, jotta diagnostiset kri-
teerit alittavien ADHD-oireiden yhteydesta
sosioemotionaaliseen oireiluun saataisiin
lisaa tietoa.
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Tutkimuksen yhtena rajoituksena
voidaan myds pitaa aineiston keraami-
sen aikana kaytettyjen testiversioiden
vaihtuvuutta. Erityisesti lukemisen ja ma-
tematiikan taitoja kartoittavat testit ovat
vaihdelleet aineiston keraamisen aikana.
Testien katsottiin kuitenkin arvioivan luke-
misen ja matematiikan taidon tasoa riitta-
van yhdenmukaisesti. Keskenaan melko
voimakkaasti korreloivista ARPS-tekstin-
lukutestista, Lukilassen sanalistatestista
ja Misku-tekstinlukutestista jokin oli tehty
99 prosentille lapsista. Matematiikan tai-
toa arvioivat testit eivat korreloineet yhta
voimakkaasti keskenaan, mika voi johtua
siita, etta eri testit mittaavat matematiikan
taidon eri osa-alueita. Suurimmalle osalle
lapsista (74 %) oli kuitenkin tehty RMAT-
testi, mika yhtenaisti matematiikan taidon
tasoa kuvaavaa muuttujaa.

Myo6s muuttujien vinous toi rajoitteita
talle tutkimukselle. lImidon luonteen vuoksi
suurin osa muuttujista oli vinoja viela muut-
tujamuunnosten jalkeenkin, mika osaltaan
heijastui tilastollisiin analyyseihin. Koska
suurin osa muuttujista laheni kuitenkin nor-
maalijakaumaa muuttujamuunnosten jal-
keen, analyyseissa paadyttiin kayttamaan
hierarkkista regressioanalyysia.

Aineiston kliinisen luonteen vuoksi
tutkimuksessa oli mukana enemman poi-
kia kuin tyttoja, mita voidaan pitaa tutki-
muksen yhtena rajoituksena. Vaikka tutki-
musten mukaan ADHD:n on todettu olevan
selvasti yleisempaa pojilla kuin tytoilla, on
hiljalleen ymmarretty, etta sukupuolierot
ADHD:n esiintyvyydessa voivat osin johtua
tyttdjen ADHD-oireiden alitunnistamisesta
(Koponen & Jehkonen, 2019). ADHD:hen
littyva tutkimus on painottunut poijilla esiin-
tyvaan ADHD:hen, mika voi aiheuttaa sen,
ettei sukupuolen vaikutusta ADHD-oireisiin
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taysin tavoiteta (Koponen & Jehkonen,
2019). Vaikka ADHD:n tiedetaan eroavan
tietyilta piirteiltaan sukupuolten valilla, pe-
rustuvat ADHD:n diagnostiset kriteerit pitkal-
ti pojilla tehtyihin tutkimuksiin (Williamson &
Johnston, 2015).

Tyttojen ADHD-oireet saattavatkin
herkasti jaada piiloon, silla oireet painottu-
vat usein tarkkaamattomuuteen ja sisaan-
pain suuntautuvaan oireiluun (Koponen &
Jehkonen, 2019). Tyttojen oireilu voi sen
vuoksi olla vaikeammin tunnistettavaa ja
sosiaalisesti suotavampaa. Tytoilla ADHD-
diagnoosin saaminen voikin usein viivas-
tya (Koponen & Jehkonen, 2019). Tyttojen
kohdalla olisi myos erityisen tarkea huomi-
oida, etta ADHD:hen liittyva haitta voi ilme-
ta vasta nuoruus- tai aikuisiassa, kun ym-
pariston, kuten koulun tai jatko-opintojen,
vaatimukset lisaantyvat.

Taman tutkimuksen perusteella las-
ten yliaktiivisuus- ja impulsiivisuusoireisiin
seka uhmakkuuteen ja kaytosongelmiin
olisi tarkea kiinnittaa huomiota etenkin niil-
la lapsilla, joilla on havaittu oppimisen vai-
keuksia. Huomiota tulisi kiinnittaa samal-
la tavoin riippumatta lapsen sukupuolesta
tai kognitiivisesta kyvykkyydesta ja siten
lapsen opillisesta taitotasosta. Lapsen sa-
manaikaisten ADHD-oireiden seka uhmak-
kuus- tai kaytoshairion on havaittu olevan
yhteydessa vakavampiin oppimisvaike-
uksiin ja hairiokayttaytymiseen (Connor
ym., 2010) seka muuhun psykiatriseen
oirelluun ja vaikeuksiin vertaissuhteissa
(Gadow & Nolan, 2002). Nain ollen AD-
HD-oireiden seka toisaalta myos ulospain
suuntautuvien oireiden varhainen tunnista-
minen olisi tarkeaa myos vakavamman oi-
reilun seka oireiden kumuloitumisen ennal-
taehkaisyn nakokulmasta. ADHD-oireiden
haittaavuus on lisaantynyt yhteiskunnan
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vaatimusten myota (Hermanson, 2012),
mika tekee taman tutkimuksen aiheesta
hyvin ajankohtaisen ja tarkean.
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Tutkimukset
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Airi Hakkarainen

Opettajien puhe aggressiivisesti
kayttaytyvina pidetyista oppilaista

Kohokohdat

e Tutkimuksessa selvitetaan Foucault'n valta-analyysin avulla miten koulussa
esiintyvat kontrollin ja hallinnan muodot rakentavat kasitysta aggressiivisena
pidetysta kayttaytymisesta seka sita, miten nama kasitykset vaikuttavat oppilaisiin.

e Koulun odotukset ja kasitykset vaikuttavat oppilaiden subjektiviteettiin eli heidan
toiminta-alaansa, mahdollisuuksiinsa ja itsensa hallintaan. Ne voivat myds sisaistya
oppilaiden omiksi vaatimuksiksi itseaan kohtaan.

e Kun koulussa tunnistetaan erilaiset hallinnan muodot ja siirrytaan tietoisesti
kohti oppilaan autonomiaa kunnioittavaa opetusta, voi parhaimmillaan syntya
koulukulttuuri, joka laventaa kapeaa normaaliuden kasitetta ja laajentaa oppilaan
subjektiviteettia ja mahdollisuuksia tulla hyvaksytyksi omana itsenaan

Tassa artikkelissa tarkastellaan Foucault'n val-
ta-analyysin viitekehyksessa alakoulun opetta-
jien puhetta aggressiivisesti kayttaytyvina pide-
tyista oppilaista. Tarkoituksenamme on tutkia,
millaisia vallan muotoja ja strategioita opetta-
jien puhe tuottaa ja millaisia subjektiviteetteja
oppilaille naiden myo6ta rakentuu. Tutkimuksen
tavoitteena on lisata ymmarrysta koulun tuotta-
mista vallan ja hallinnan muodoista seka siita,

miten ne muodostavat arjessa toistettavaa tie-
toa ja kaytanteita ja millaisia vaikutuksia edella
mainitulla on oppilaiden subjektiviteettiin.
Esitamme Foucault'ta mukaillen, etta
vallan ja hallinnan muodot yksildllistavat koh-
teensa. Sen vuoksi aggressiivinen kayttaytymi-
nen hahmottuu yksilopsykologisten selitysmal-
lien kautta ja dekontekstualisoituu irralleen
laajemmasta sosiaalisesta kasvuymparistosta.
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Kouluissa ei valttamatta tulla kiinnittaneeksi
huomiota sellaisiin rakenteisiin ja kaytantei-
siin, jotka esimerkiksi vahentaisivat aggressii-
vista kayttaytymista, vaan tuki kohdistetaan ai-
noastaan yksittaisiin oppilaisiin, mika kaventaa
oppilaan subjektiviteettia ja tilaa tulla hyvaksy-
tyksi omana itsenaan.

Tuloksemme jakautuvat viiteen vallan ja
hallinnan muotoon. Normaalistava valta maa-
rittaa sita normaaliuden rajaa, johon koulus-
sa oletetaan oppilaiden omatoimisesti yltavan.
Hierarkkinen kurivalta korostaa koulun ky-
seenalaistamatonta asemaa vallan kayttaja-
na, jolloin aggressiivisesti kayttaytyva oppilas
nahdaan kurittomana objektina. Pedagoginen
asiantuntijavalta ulottaa hallinnan oppilaiden
huoltajiin, kun taas hallintavalta ulkoistaa val-
lan koulun toimijoiden ulkopuolelle. Pedago-
gisen rakkauden kautta toimiva paimenvalta
nostaa aggressiivisesti kayttaytyvina pidetyt
oppilaat toiminnan keskioon ja pyrkii avoimen
vallan ja valittamisen avulla tukemaan oppilaita
muita vallan kayton muotoja vahvemmin. Nel-
ja ensimmaista vallan muotoa tuottaa kapeaa
subjektiviteettia, joka olettaa oppilaiden kehit-
tyvan tasatahtisesti ja kykenevan vahvaan oma-
toimisuuteen ja itsehillintaan; ne myos edel-
lyttavat kyseenalaistamatonta sopeutumista
koulun rakenteisiin. Viides vallan muoto laa-
jentaa subjektiviteettia, silla se pitaa taitojen
eritasoisuutta hyvaksyttavampana, jolloin kou-
lun rakenteet joustavat yksittaisten oppilaiden
tarpeiden mukaisesti.

Asiasanat: aggressiivinen kayttaytyminen,
dekontekstualisointi, Foucault, hallinta, valta

JOHDANTO

Oppilaiden aggressiivinen kayttaytyminen
on vime aikoina herattanyt huolta seka
koululaitoksen sisalla etta laajemmin jul-

Opettajien puhe

kisessa keskustelussa. Keskustelun kes-
kiossa on usein yksittainen aggressiivi-
sesti kayttaytyvana pidetty oppilas seka
hanen kayttaytymiseensa puuttuminen.
MyOs tieteessa aggressiivista kayttayty-
mista on pitkaan hahmotettu lahinna yk-
silo- ja ryhmapsykologisten selitysmallien
kautta. Yksilopsykologisessa nakokulmas-
sa kayttaytyminen selitetaan yksilosta it-
sestaan lahtevilla syilla, kuten esimerkiksi
vaikeuksilla hallita vihan ja suuttumuksen
tunteita. Talloin aggressiivinen kayttayty-
minen ilmenee verbaalisena, fyysisena tai
valineellisena toimintana ja on mahdolli-
sesti yhteydessa oppilaan taipumukseen
hallita ymparistoaan (ks. Aro, 2014; Cac-
ciatore, 2007). Ryhmapsykologinen nako-
kulma taas selittaa aggressiivisen kayttay-
tymisen liittyvan laajempaan sosiaaliseen
todellisuuteen ja ilmenevan suhteessa
muihin ithmisiin.  Talléin  kayttaytymisen
nahdaan olevan esimerkiksi reaktio yksi-
I6n epaoikeudenmukaisena pitamaan tor-
mintaan tai luokkayhteison vertaissuosion
tavoitteluun (ks. Hudley 2008; Kauffman &
Landrum, 2018).

Yksittaisen oppilaan tai ryhmailmion
kautta hahmotettuna aggressiivisena pi-
detty kayttaytyminen irtoaa kuitenkin yh-
taalta yhteiskunnallisesta seka toisaalta
siita koulukulttuurisesta kontekstista, jois-
sa kayttaytyminen esiintyy. Talldin aggres-
siivisena nahty kayttaytyminen typistyy
korjattavaksi kayttaytymismalliksi ja huo-
mio koulun omista, aggressiivista kayt-
taytymista osaltaan jopa aiheuttavista ja
vahvistavista rakenteista siirtyy kokonaan
yksittaisiin oppilaisiin (ks. Kauppi, 2021;
Vaisanen & Lanas, 2021). Simolaa (2021)
mukaillen voidaan esittaa, ettei aggres-
siivista kayttaytymista voida todella tut-
kia ja ymmartaa ottamatta huomioon sita
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toimintaymparistoa, jossa kayttaytyminen
esiintyy.

Foucault'n vallan analyysi antaa mah-
dollisuuden tutkia aggressiivisena pidettya
kayttaytymista laajempana yhteiskunnalli-
sena ilmiona. Tallaisen vallan kritiikin kaut-
ta hahmotettuna koulu yllapitaa sellaista
normalisointiin perustuvaa valta- ja hallin-
tajarjestelmaa, jonka avulla vaikutetaan
oppilaiden kayttaytymiseen ja niihin reu-
naehtoihin, jotka maarittavat sen normaa-
liksi. Kaytannossa tama tarkoittaa sita,
etta koulu toimijoineen asettuu asiantunti-
jarooliin, joka maarittaa, millaista kayttay-
tymista pidetaan aggressiivisena, ja paat-
taa, miten siihen puututaan. Jos oppilas ei
omatoimisesti ylla tallaiseen koulun aset-
tamaan kayttaytymiskoodistoon, rakentuu
vastuu kayttaytymisen korjaamisesta joko
hanelle itselleen tai hanen huoltajilleen (ks.
Alhanen, 2007; Foucault, 1980; 2005).
Vaikka oppimista ja kasvatusta ei voi tay-
sin erottaa vallasta ja normalisoinnista,
tarjoaa valtaan perustuvien kaytanteiden
ja tiedon tarkempi tarkastelu mahdollisuu-
den kyseenalaistaa ja muokata sellaisia
rakenteellisia toimintatapoja ja -ymparisto-
ja, jotka mahdollisesti vaikuttavat oppilal-
den kayttaytymiseen (ks. Foucault 1980;
2010).

Ylla olevien kasitysten pohjalta olem-
me lahteneet tutkimaan aggressiivisena
pidettya kayttaytymista osana laajempaa
yhteiskunnallista kontekstia. Aggressiota
ei juurikaan ole tutkittu tasta nakdokulmas-
ta, joten artikkelimme on tarkoitus tuottaa
sellaista uutta tietoa, joka auttaa seka kou-
lu- etta tiedekenttaa hahmottamaan agg-
ressiivista kayttaytymista yhteydessa sii-
hen toimintaymparistoon, jossa siita talla
hetkella laajasti keskustellaan. Tutkimme
iimiota tarkastelemalla, millaisia rakentel-

ta ja kaytanteita opettajien puheessa on,
kun he puhuvat aggressiivisesti kayttay-
tyvina pidetyista oppilaista. Analysoimme
niitd Foucault'n valta-analyysin viitekehyk-
sessa ja kiinnitamme erityisesti huomiota
vallan eri ilmenemismuotoihin, koulun tuot-
tamaan tietoon seka paivittain toistuviin
kaytanteisiin. Tutkimus perustuu seuraa-
vaan kahteen tutkimuskysymykseen:

1. Millaisia vallan muotoja ja strategioi-
ta opettajien puheessa ilmenee, kun
he puhuvat oppilaista, joita he pita-
vat aggressiivisesti kayttaytyvina?

2. Millaisia subjektiviteetteja oppilaalle
rakentuu opettajan puheessa?

Esittelemme aluksi tarkemmin teoreettista
taustaa vallan muodoista Foucault'n valta-
analyysin viitekehyksessa, minka jalkeen
avaamme aineistomme analyysia seka
kasittelemme tutkimustuloksia. Artikkelin
lopuksi pohdimme, miten tutkimustulok-
semme heijastuvat suomalaiseen koulujar-
jestelmaan ja millaisiin tekijoihin koulussa
on oleellista kiinnittaa huomiota aggressii-
visesti kayttaytyvista oppilaista puhuttaes-
sa.

KOULU JA
INSTITUTIONALISOITUNEEN
VALLAN MUODOT JA STRATEGIAT

Foucault'n valta-analyysissa valta rakentuu
thmisia ja heidan subjektiviteettiaan maa-
rittaviksi rakenteiksi, jotka toistuvat ja uu-
siutuvat yhteiskunnan kaytanteissa. Valta
pysyy Vlla erilaisilla etuoikeuksilla ja ase-
telmilla, ja tarpeeksi usein toistettuna sii-
ta tulee luonnollisena pidetty osa koulun
kaltaisten instituutioiden kaytanteita. Yk-
siloon valta ja valta-asetelmat vaikuttavat
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siten, etta ne maarittavat subjektiviteettia
eli seka omakuvaa etta sita itsehallintaa,
jossa ulkoinen hallinta sisaistyy osaksi yk-
silon  henkilokohtaista ajattelumaailmaa
(Alhanen 2007; Foucault 2020).

Valta sinallaan on neutraali ja yhteis-
kunnassa ihmisten valisen toiminnan mah-
dollistava ilmio. Valtaa ei siis varsinaisesti
maarittele pelkka vallan olemassaolo vaan
sen seuraukset. Foucault'lainen vallan kri-
tiikki el kohdistu kaikkiin vallankayton muo-
toihin, vaan erityisesti normalisoivaan hal-
lintaan, joka asettaa yksilot normaalin ja
epanormaalin jatkumolle, minka seurauk-
sena yksilollisyys ei enaa perustu ihmi-
sen autenttiseen kokemukseen itsestaan
vaan ennemminkin normalisoivaan hallin-
taan (Alhanen 2007). Tarkastellessamme
tassa tutkimuksessa valtaa ja hallintaa
Foucault'n analyysin kautta, keskidssa
ei ole yksittaisen opettajan kayttama val-
ta paamaarineen, vaan ennemminkin se,
miten koulussa ilmenevat kaytanteet hei-
jastavat laajemmassa kontekstissa ilme-
nevaa valtaa ja minkalaisia vaikutuksia
talla on esimerkiksi kouluun toimintaym-
paristona ja sita kautta oppilaisiin ja hei-
dan kayttaytymiseensa. Seuraavissa kol-
messa alaluvussa esittelemme tarkemmin
keskeisimmat vallan muodot ja strategiat
Foucault'n valta-analyysin viitekehyksessa.

Kurivalta koulukontekstissa

Koulumaailman vallan voidaan
foucault'laisittain analysoida perustuneen
pitkaan kurivaltaan, joka tahtaa suoraan
valvontaan ja kontrollointiin. Foucault'n
(1980) mukaan kurivalta perustuu korkei-
siin hierarkiaeroihin, ja se tavoittelee laa-
jemmin tilannetta, jossa kayttaytymista
kontrolloidaan suoraan ylhaalta pain tai
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vaihtoehtoisesti kurivallan kohde alkaa
itse saadella omaa kayttaytymistaan valt-
tyakseen erilaisilta seuraamuksilta. Kuriin
perustuva instituutio valvoo, rankaisee,
eriyttaa seka asettaa oppilaat arvojarjes-
tykseen. Se ei sinansa eriyta suoraan yksi-
|6ita vaan heidan tekojaan, jolloin toiminta
typistyy sallitun ja kielletyn valiseksi vas-
takkainasetteluksi (Foucault 1980).

Vaikka koulukontekstissa valta esiin-
tyy paasaantoisesti opettajan toiminnassa
suhteessa oppilaaseen, voivat muut oppi-
laat yllapitaa kurivaltaa valillisesti valvomal-
la vertaistensa toimintaa parantaakseen
esimerkiksi omaa sosiaalista asemaan-
sa (ks. Foucault, 1980). Oppilaiden kes-
kinainen vallankayttd voi olla esimerkiksi
kiusaamista, jota perustellaan uhrin poik-
keavuudella (ks. Juva, 2020). Tallgin valta
normalisoituu osaksi laajempaa koulukult-
tuuria. Yhteiskunnallisessa kontekstissa
kurivallalla on myds poliittisia, hallinnol-
lisia ja taloudellisia toimintastrategioita,
kun koulu laitoksena pitaa ylla tietoa esi-
merkiksi oppimistuloksista ja arvosanois-
ta, oppilaiden mahdollisista diagnooseista
seka tehostetun ja erityisen tuen maarista
seka omia etta yhteiskunnallisia tarkoitus-
peria varten (ks. Alhanen, 2007; Foucault,
1980). Koulun voidaankin nahda olevan
osa kattavampaa yhteiskunnallista, lain
nojalla velvoittavaa laitosverkostoa, jolla
eri ika- ja ihmisryhmia ohjataan kohti tiet-
tya normatiivista kayttaytymista (ks. Broa-
dy, 1986).

Normalisoiva hallinta
kouluinstituutiossa

Nykyisessa koulukulttuurissa suorasta kuri-
vallasta on tullut entista kyseenalaistetum-
paa, minka seurauksena valta ja kontrolli
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rakentuvat ennemmin normalisoivan hallin-
nan varaan. Normalisoivan hallinnan tavoit-
teena voidaan nahda olevan halu saada yk-
silot toimimaan yhteiskunnassa asetettujen
paamaarien mukaisesti ja omaksumaan ne
my0s omiksi paamaarikseen. Hallinta ra-
kentaa kouluyhteisda, jossa jokainen op-
pilas muuttuu tuottavaksi, tehokkaaksi ja
sopeutuvaksi yhteiskunnan jaseneksi: ta-
voite muuttuu oppilaan sisaiseksi tahdoksi
toimia aktiivisesti saavuttaakseen normi-
tetun tavoiteminuuden, sen sijaan etta he
toimisivat vain rangaistuksen pelosta (Gi-
jsbers, 2017).

Hallinta perustuu normaaliuden ka-
sitteeseen: se pyrkii erottamaan toivotun
kayttaytymisen ei-toivotusta tekemalla jal-
kimmaisesta epanormaalia ja vaaranlaista
ja sita kautta sellaista, mita on perusteltua
kontrolloida. Normalisoiva hallinta pyrkii
sopeuttamaan koko koulua kayvan ikaluo-
kan normeihin, jotka maaritellaan koulua
koskevassa tieteellisessa ja julkisessa
keskustelussa ja ulotetaan erilaisin teknii-
koin yksiloihin ja saatelymenetelmin koko
oppilaskuntaan (Alhanen 2007; Foucault,
1988). Normaalius voi tuntua kyseenalais-
tamattomalta, mutta todellisuudessa se
rakentuu aina ajassa ja paikassa yhteises-
ti maariteltyjen moraalikasitysten pohjalta
(Dobratz, Waldner & Buzzell 2019).

Lahikaista (2015) mukaillen voidaan
todeta, etta koulu ei ole enaa ainoastaan
paikka, jossa opitaan ennalta maaratty op-
pimaara, vaan ennemmin elaman alue, jos-
sa rakennetaan oppilaiden subjektiviteet-
tia tiettyyn, yhteiskunnallisesti haluttuun
normatiiviseen suuntaan. Hallinta kattaa-
kin yksilon itsehallinnan aina kayttaytymi-
sen kontrollointiin saakka. Tallaiset vallan
kaytanteet tuottavat oppilaalle subjektivi-
teettia, joka on vahvasti itsestaan huoleh-

tiva, asenteiltaan ja elamantavoiltaan jous-
tava seka yhteiskuntaan mahdollisimman
hyvin sopeutuva yksilo; kayttaytymista oh-
jaava valta siis ikaan kuin sisaistyy oppi-
laan omaksi, kyseenalaistamattomaksi ta-
voitteeksi, jolloin myos naihin tavoitteisiin
yltamattomyys tulkitaan henkilokohtaisek-
si epaonnistumiseksi (ks. Kinnari & Silven-
noinen 2015). Seka Foucault (1980) etta
myohemmin muun muassa hanen analyy-
siaan jatkanut Deleuze (2005) esittavat,
etta hallinnan kulttuurissa kontrollointi
ulottuu selvien ja tarkkarajaisten instituu-
tioiden, kuten juuri koulun, ulkopuolelle-
kin: oppilaan toivottuun olemukseen kuu-
luu myoOs oikeanlaisena pidetty vapaa-ajan
vietto ja toisaalta kotikasvatus.

Pastoraalinen paimenvalta

Kolmantena vallankayton muotona Fou-
cault (2010) esittelee pastoraalisen pai-
menvallan, joka pohjaa raamatulliseen ver-
tauskuvaan lammaspaimenesta laumansa
kaitsijana. Foucaultn (2010) analyysin
mukaan paimenvalta on pohjimmiltaan hy-
vantahtoista valtaa, silla sen olemassaolo
pohjaa pelastamisen ajatukseen. Koulu-
kulttuurissa taman voisi nahda rinnastuvan
esimerkiksi pedagogisen rakkauden kasit-
teeseen, jossa valittamisen ja tuen kautta
opettaja pitaa huolta luokastaan ja tukee
erityisesti niin sanotusti eksyneita, erityi-
sempaa huomiota kaipaavia oppilaitaan
(ks. hooks, 2007).

Foucault'laisittain on oleellista huomi-
oida, etta myds paimenvallan voi ajatella
olevan yksilollistavaa valtaa, mista seuraa
kaksi vallan strategiaa: ensinnakin pitaak-
seen huolen luokastaan opettajan on jatku-
vasti valvottava oppilaitaan, ja toisekseen
pitaakseen huolta oppilaistaan hanen on
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kaitsettava naita kohti instituution maarit-
tamaa paamaaraa. Foucault'n (2010) mu-
kaan vallan ilmenemismuodot perustuvat
hyvantahtoisuuteen ja toisaalta myos nor-
miston haastamiseen ohjaavaan kritiikkiin,
mutta kohdistuvat edelleen yksittaisiin op-
pilaisiin ja huomioivat heidat paasaantor-
sesti korkeintaan oman luokkansa ryhma-
psykologisessa kontekstissa.

VALLAN JA HALLINNAN
KAYTANTEITA KOULUARJESSA

Kuten ylla esitamme, Foucault'n valtaka-
sityksen perusteella voidaan ajatella, etta
oppilaita ei ainoastaan suoraan maarata
tai velvoiteta kayttaytymaan tietylla kou-
lun tai laajemmin yhteiskunnan maaritta-
malla tavalla, vaan yleisten kaytanteiden ja
normien yhteisvaikutuksesta oppilas itse
asiassa tahtoo itse kayttaytya normikoo-
diston vaatimusten mukaan (ks. Gijsbers,
2017). Moderni valta ja hallinta rakentu-
vat kouluissa muun muassa oppilaiden
arvioimisen, vertailun, kaikille asetettujen
yhteisten tavoitteiden seka toisaalta yksi-
lopsykologisoinnin ja kategorisoimisen va-
raan.

Koulunakokulmasta yksilopsykologi-
sointi on oppilaan kayttaytymisen irrotta-
mista laajemmasta sosiaalisesta konteks-
tista ja selittamista esimerkiksi yksilo- tai
ryhmapsykologisista lahtokohdista. Vaik-
ka koulun toimijat ovat nimenomaan kas-
vatustieteen ammattilaisia, on yksilopsy-
kologialla niin vahva hegemoninen asema
yhteiskunnassamme, etta myds koulun voi
nahda toistavan tata kasitysta varsin ky-
seenalaistamattomasti (ks. Broady, 1986;
Lanas & Vaisanen, 2021). Kun oppilaan
kayttaytymista lahdetaan ohjaamaan koh-
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ti hyvaksyttyna pidettya normistoa, painot-
tuu arjen kaytanteissa oppilaan eli yksilon
tukeminen, mika vahvistaa kuvaa, etta op-
pilaassa itsessaan on jotain vaaranlaista ja
korjattavaa. Talloin laajemman kontekstin
tarkastelu jaa sivuun, eika yksilokeskeinen
lahestymistapa huomioi niita tilanteita,
joissa oppilas reagoi ympariston rakentelr-
siin, saavuttamattomissa oleviin odotuk-
siin tai kategorisoivaan kasitykseen hanes-
ta itsestaan (ks. Simola, 2021; Vaisanen
& Lanas, 2021).

Yksilopsykologisen kohtaamisen
kautta oppilaat myos kategorisoituvat her-
kasti. Kayttaytymisen kategorisointi sinal-
laan voi auttaa kasvattajia hahmottamaan
monimutkaisia ilmioita, mutta vaarana on,
etta oppilaan kaikkea toimintaa aletaan
tulkita esimerkiksi juuri aggressiivisuuden
kategorian kautta. Talloin kategorisoitu-
minen rakentaa todellisuutta ja oppilaa-
seen liitetaan sellaisia ennakkokasityksia
ja -odotuksia, joiden ajatellaan liittyvan
haastavana pidettyyn kayttaytymismalliin,
tarkastelematta sita, pitavatkdo ne nimen-
omaisen oppilaan kohdalla paikkaansa.

Laajemmin hahmotettuna kategori-
sointi seka luo etta yllapitaa erityisyytta,
silla esimerkiksi puhe yleis- tai erityisluok-
kapaikoista heijastaa institutionaalista ta-
paa hahmottaa oppilaan yksilollisyytta
seka kayttaytymista Iluokkasijoittumisen
kautta (ks. Jokila, Juhila & Suoninen,
2016). Tama kapeuttaa osaltaan oppilaan
toimintamahdollisuuksia, silla kategori-
sointi jattaa huomiotta kysymyksen siita,
kayttaytyyko oppilas tietylla tavalla jonkin
patologisoidun piirteensa vuoksi vai rea-
goiko han vain esteita tuottavaan ymparis-
toon (ks. Freedman & Honkasilta, 2016).

Foucault'n (2020) mukaan on kuiten-
kin huomionarvioista, etta vaikkei subjektin
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ole koskaan taysin mahdollista irtaantua
hallinnasta, on yksilon mahdollista toimia
autonomisesti ja eettisin periaattein myos
hallinnan alaisena laajentamalla kasitysta
siita, mita oma itse voi olla (ks. Alhanen
2007). Tukea tallaiselle ajattelulle voi loy-
taa Freiren Sorrettujen pedagogiikasta
(2016), jossa dialogisuus tuo esiin valta-
asetelmia, vaikkei automaattisesti niita
poistakaan. Tiedon uusintamisen ja tois-
tamisen sijaan opettajan on esimerkiksi
mahdollista opettaa oppilaita paitsi suh-
tautumaan kriittisesti ymparoivaan normis-
toon myos tarkastelemaan sosiaalistavia
tekijoita seka kaytanteita, jotka pyrkivat
muokkaamaan kayttaytymista tiettyyn
suuntaan (Freire, 2016; hooks, 2007; Oja-
kangas, 1997).

Tallainen osallistava ja oppilaan au-
tonomista minuutta kunnioittava pedago-
giikka pohjaa ajatukseen, etta opettaja on
suoran vallankayttajan sijaan ennemminkin
dialoginen ohjaaja (ks. Hooks, 2007). Nain
oppilaalla voi olla mahdollisuus nousta pel-
kasta toiminnan kohteesta aktiiviseksi toi-
mijaksi omassa sosiaalisessa toimintaym-
paristdossaan. Tama antaa myos koululle
tilaisuuden punnita normeja yhdessa oppi-
laan kanssa ja sopia, millaisiksi ne muo-
dostuvat. Nain koulu ei siis pelkastaan
odota tiettyihin normeihin yltamista, vaan
auttaa johdonmukaisesti kasvatuksellisia
argumenttejaan avaten oppilasta ymmar-
tamaan ja laajentamaan kayttaytymiskoo-
distoa seka sallittuja olemisen tapoja, joita
koulussa luodaan.

MENETELMA JA AINEISTO

Tutkimuksemme keskeisena nakokulmana
ovat koulun vallan ja hallinnan kaytanteet,

jotka vaikuttavat eri tavoin oppilaan sub-
jektiviteettiin. Aineistomme on analysoitu
Foucault'n valta-analyysin viitekehyksessa,
Ja analyysissa opettajien puheen rakenta-
mia ja uusintamia tietokasityksia ja kaytan-
teita peilataan teoriaosuudessa esiteltyi-
hin vallan muotoihin ja strategioihin.

Tutkimuksen aineisto on keratty vuo-
den 2019 aikana haastattelemalla neljaa
alakoulun erityisopettajaa ja kolmea luo-
kanopettajaa. Haastattelut on toteutettu
puolistrukturoituina teemahaastatteluina.
Haastattelukysymykset jakautuivat kol
meen teemaan: aggressiivisen kayttayty-
misen iimenemismuotoihin, aggressiivise-
na pidetyn kayttaytymisen ilmenemiseen
sosiaalisessa kontekstissa seka opettajan
ja aggressiivisesti kayttaytyvana pidetyn
oppilaan keskinaiseen suhteeseen. Aineis-
to on haastateltavien suhteellisen pienes-
ta maarasta huolimatta laaja, ja yhteensa
noin seitseman tunnin mittaiset haastatte-
lut on litteroitu 96 sivun kokonaisuudeksi.

Haastateltavat ovat ilmoittautuneet
vapaaehtoisesti mukaan tutkimukseen
opettajille suunnattuun Facebook-ryhmaan
laitetun aineistonkeruuhakemuksen kaut-
ta. Tutkimukseen valittin mukaan tasai-
sesti luokanopettajia ja erityisopettajia.
Lisaksi osallistumiskriteerina painotettiin
tuoretta tyokokemusta sellaisten oppi-
laiden parissa, joita opettajat kuvaisivat
aggressiivisesti kayttaytyviksi. Opettajat
tyoskentelivat eri puolilla Suomea aina pie-
nista kylakouluista suurempiin yhtenais-
kouluihin.

Aineisto on pseudonymisoitu, eika
haastateltuja opettajia voi sen perusteella
tunnistaa. Artikkelissa haastattelut on koo-
dattu niin, etta lainauksesta nakee, onko
kyseessa luokanopettaja (LO) vai erityis-
opettaja (EO). Koulutustausta paikantaa
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opettajat kentalle eri tavoin, ja lisaksi heilla
on koulutuksensa puolesta mahdollisesti
erilaiset valmiudet toimia aggressiivisesti
kayttaytyvana pidettyjen oppilaiden paris-
sa. Koska haastattelutilanteet ovat olleet
verraten vapaamuotoisia, opettajien oma
persoonallisuus on vaikuttanut siihen, mi-
ten runsassanaisia he ovat aiheen aarella
olleet. Vaikka eri opettajien osuus aineis-
tossa vaihtelee, heillda on jokaisella ollut
jotain tarkeaa annettavaa tahan tutkimuk-
seen. Lisaksi on oleellista muistaa, etta
vailkka tutkimuksen kohteena on haasta-
teltujen opettajien puhe ja sen rakentama
kuva valta-asetelmista kouluinstituutiossa,
tarkoitus ei ole leimata ketaan yksittais-
ta opettajaa, vaan analysoida heidan pu-
hettaan laajemmassa yhteiskunnallisessa
kontekstissa.

Analyysin keskeisena osana ovat ol-
leet Foucault'n kasitteet kurivallasta, hal-
linnasta, normalisoinnista, paimenvallasta
seka subjektiviteeteista, joita avasimme
tarkemmin kahdessa ensimmaisessa lu-
vussa. Tulokset on muodostettu etsimalla
erilaisia vallan muotoja ja strategioita seka
peilaamalla niiden vaikutuksia ja toiminta-
tapoja esiin tulleisiin kaytanteisiin. Aineis-
to on koodattu tutkimuskysymysten aset-
tamiin paakategorioihin: millaisia vallan
muotoja ja strategioita opettajien puhees-
sa ilmenee, kun he puhuvat oppilaista, joi-
ta pitavat aggressiivisesti kayttaytyvina,
seka millaisia subjektiviteetteja opettajien
puheessa oppilaalle rakentuu.

Taman jalkeen aineistosta on muo-
dostettu alakategorioita sen mukaan,
millaisia vallan muotoja haastattelupuhe
edustaa. Esimerkiksi pedagogisen rak-
kauden kautta toimiva paimenvalta on
muodostunut seuraavista alakategoriois-
ta: oppilasta kuormittavaan kouluun vetoa-
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minen (2), antoisa ja lammin oppilassuhde
toiminnan ehtona (12), oman auktoriteetin
tunnistaminen (8), rento joustaminen ohja-
uskeinona (4), opettaja heikomman puo-
lella (2). Suluissa olevat luvut osoittavat,
kuinka useasti puhetapa toistui aineistos-
sa. Samaan tapaan muista alakategori-
oista muodostuivat ne vallan ja hallinnan
muodot ja strategiat, jotka seuraavaksi
tutkimustulososuudessa esittelemme.

VALTA, HALLINTA JA
SUBJEKTIVITEETTI
AGGRESSIIVISENA PIDETYISTA
OPPILAISTA PUHUTTAESSA

Ylla esitettyyn analyysiin perustaen esitte-
lemme viisi aineistosta rakentunutta vallan
ja hallinnan muotoa: normaalistavan val-
lan, hierarkkisen kurivallan, pedagogisen
asiantuntijavallan, hallintavallan seka pe-
dagogisen rakkauden kautta toimivan pai-
menvallan. Kriittisen tarkastelumme koh-
teena ovat naiden tulosten kautta koulun
valtarakenteita heijastelevat kaytanteet
seka niiden yhteys subjektiviteetteihin, joli-
ta oppilaille rakentuu.

Normaalistava valta

Opettajien haastattelupuhe aggressiivisina
pidetyista oppilaista puhuttaessa on nor-
maalistavan vallanmuodon lapaisemaa.
Vaikka opettajat valttavat suoria normaalin
Ja epanormaalin kaltaisten sanojen kayt-
tamista niita itsekin puheessaan korja-
ten, normalisointi nakyy puheessa hieno-
varaisemmin. Normaalistava valta viittaa
suhteellisen itsestaan selvana pidettyyn
kayttaytymissaannostoon, johon oppilaan
pitaisi omatoimisesti paasta. Kayttaytymis-
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saannostossa ei kuitenkaan ole maaritelty,

kuka tavoitteet asettaa tai kuuluuko taito-

jen, esimerkiksi itsesta huolehtimisen tai-

tojen, opettaminen opetussuunnitelmaan.
Leikit suju hanella aika kivasti kaikki
viela, ja piirtely, ja — — kadentaidot oli,
et kuvis ja kasityd nii han rakasti om-
mella kaikkee ja piirrella ja muuta mut-
ta, sit semmonen paamaaratahonen
tyoskentely, ja et pitais jaksaa keskit-
tyy, ja sille omalle vapaalle leikille ei oo
alkaa, kun vaan ne hetket, joku kymme-
nen, viistoista minuuttia jossain kohti.
Et me tosi paljon tauotettiin, et hanhan
meni eri paikkaan ohjaajan kanssa, et
hanella oli se oma aikuinen — — Et se ei
ois ollu ihan niinku, kuten yritettiinkin,
yritettiinkin huoltajille sanoa, et viela ei
ole koulukypsyys lahellakaan. LO3

Normaalistava valta rakentuu esimerkik-
si paljon kaytettyjen ikatasoisuuden seka
koulukypsyyden kasitteiden kautta. Koulun
voi tulkita asettavan jokaiselle vuosiluokal-
le oman, raataloidyn osaamistason, jonne
oppilaiden pitaisi suhteellisen omatoimi-
sesti yltaa tullakseen nahdyksi normaa-
listi kasvavina ja kehittyvina lapsina. Mui-
hin oppilaisiin ja keskivertoon taitotasoon
vertaamalla koulu maarittelee ne raamit,
joissa kayttaytyminen nayttaytyy oikean-
laisena. Ylla olevassa lainauksessa koulu-
kypsyys on normaaliuden maarittelija, ja
ei-koulukypsa, korostetun leikkiva lapsi,
on taas jotain, johon koulu ei viela kykene
mukautumaan.
Han oli sitten, ei kovinkaan tykatty, tie-
tenkaan, koska han oli niin arvaamaton.
Saatto olla leikki menossa ja saatto sit
iskea yhtakkia lumilapiolla pyllyyn. LO3

Normaalistavan vallan voi tulkita tukeu-
tuvan myos muun kouluyhteison nake-
myksiin aggressiivisesti kayttaytyvina pi-
detyista oppilaista. Kategorisoinnista ja
toiseuttamisesta tulee yhteisén yhteinen
tapa hahmottaa aggressiivisesti kayttay-
tyvana pidettya oppilasta — myods muut
lapset pitivat tallaista oppilasta esimer-
kiksi "outolintuna” (LO2) eivatka ottaneet
hanta mukaan leikkiin oppilaan oletettuun
arvaamattomuuteen vedoten. Talloin voi-
daan esittaa, etta erilaisuudesta rakentuu
sellainen kategoria, jossa leikeista ulossul-
keminen rakentuu koko yhteison silmissa
luonnolliseksi ja hyvaksytyksi. Tama alle-
vilvaantuu entisestaan otteessa, jossa se,
etta muilta oppilailta voitaisiin odottaa eri-
laisuuden sietamista, nahdaan jopa nau-
rettavana ajatuksena:
"Sehan vaatis siltéa [toiselta lapselta]
than mielettomia tunnealytaitoja. Et se
niinku okei, toi ei nyt kohdista tota mi-
nuun, vaan se tekee tota noin koska sil-
la on vaikeaa. Ja eihan nyt lapset tam-
moseen kykene, siis. Etta sehan nyt on
ihan. Hassua.” (EO4.)

Normaalistava valta perustuu laajempaan
kayttaytymisen hallintaan. Se vetoaa yhtei-
son yhteiseen, mutta julkilausumattomaan
kasitykseen toivotusta kayttaytymismal-
lista ja perustelee oppilaan erityisyyden
kapea-alaista kategorisoitumista koulun
normikoodistolla ja yleisella suhtautumi-
sella e-normaaliuteen. Normaalistava val-
ta tuottaa oppilaalle subjektiviteettia, jos-
sa hanen tulee kehittya samassa tahdissa
muiden lasten kanssa, luopua ajoissa lel-
killisyydesta, kyeta omaksumaan akatee-
misia taitoja samaan tahtiin muiden ikato-
vereidensa kanssa seka tietylla tapaa olla
jopa tulematta kouluinstituution jaseneksi,
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jos han el viela tiettyyn ikdan mennessa
ole naita taitoja ehtinyt oppia.

Hierarkkinen kurivalta

Hierarkkinen Kkurivalta on haastattelual-
neistossa rakentunut puhetapa, jossa
valtaa voidaan hahmottaa Foucault'n ku-
rivallan kasitteen kautta. Hierarkkinen ku-
rivalta korostaa koulun kyseenalaistama-
tonta asemaa vallan harjoittajana, jolloin
aggressiivisesti kayttaytyva oppilas on
kuriton objekti, joka taytyy palauttaa kou-
lun jarjestyksen ja saannoston mukaisesti
ruotuun.

Opettajien haastattelupuhe raken-
taa todellisuutta, jossa oppilaat haastavat
auktoriteettia olemalla esimerkiksi "ikuisia
neuvottelijoita”, joiden kanssa taytyi "[kes-
kustella] aivan kaikista asioista, oli se niin-
kin pieniki asia et pitaako laittaa pipo paa-
han, et heilla oli sellanen et jaksovat niinku
neuvotella, et asiat menis ees vahan, etta
he paasisivat sanelemaan” (LO3). Hierark-
kinen kurivalta rakentaa todellisuutta, jos-
sa oppilaan humoristiseksi asti meneva
"ikuinen neuvottelu” ja kurittomuus taytyy
kitkea pois, jottei oppilas uhkaa totuttua
hierarkiaa. Tata kuvataan myos seuraa-
vassa aineistolainassa (ks. Juhila, 2016):

Ja sitten aika jamakasti pitaa sanoo
aina valilla, et naahan yrittaa ottaa aina
niskalenkkia — — janna et nais [oppilais-
sa] huomaa et haluaa omia oikeuksia,
haluu olla kannykalla tunnilla, ja etta
nimenomaan hanelle annetaan tam-
monen oikeus, ja muille ei (naurahdus)
tai sit muillekki, niinko, etta vallan, val-
lankayttdéa siina on niin. Haluavat val-
taa. Jotenkin. Mmm. Etta niiden kaa
saa olla aika semmonen jamakka sitte.
Ettei polle karkaa kasista. (LO2)

Opettajien puhe

Valkka haastattelutilanteessa osallistujia
pyydettin kertomaan, miten aggressii-
vinen kayttaytyminen maarittyy arjessa,
haastattelupuhe kaantyi herkasti oppilaan
kaikkeen muuhunkin negatiivisena pidet-
tyyn kayttaytymiseen. Tallainen oppilaan
kayttaytymista kategorisoiva valta raken-
taa olemassaolonsa perusteet vetoamalla
yksilon erityisyyteen seka aiemmin esitel-
tyyn normaalistavaan valtaan. Hierarkki-
sen kurivallan kautta koulu tulee hahmot-
taneeksi aggressiivisesti kayttaytyvana
pidetyn oppilaan vain yhden ominaisuuden
kautta myos sellaisissa tilanteissa, joissa
oppilaan kayttaytyminen ei edes maarity
aggressiiviseksi. Haastattelupuhe raken-
taa todellisuutta, jossa oppilas ei "pelkaa
mitaan aikuisia” (LOZ2), jolloin ylla mainittu
Jamakkyys ja suora kuri nahdaan oleellisi-
na keinoina palauttaa oppilas totuttuun jar-
jestykseen. Varikkaalla kielikuvalla kasista
karkaavasta pollesta puhe tuottaa kasitys-
ta kaaoksesta, johon koulussa ollaan vaa-
rassa suistua, jos kurivaltaan perustuva
hierarkia horjuu.
Ja sitten tama lapsi vililla kay myos
[erityisopetuksessal, mutta kun han ei
o0 Ilmeisesti hyotyny, kun hanella on
se ongelma et han paattaa et han ei
tee, ni han sitten vaan hairitsee muita
Ja sitten kun siella on muitakin tuen tar-
vitsijoita siella mun luokassa, ni sit ta-
vallaan en voi teha sita, etta vien sen
tuen kaikilta muiltaki pois, silla etta se
yks sitte hairitsee ja alottaa sen riehu-
misen sielld luokassa. (EO3)

Kurivaltaa oikeutetaan Juhilaa (2016) mu-
kaillen enemmistoperiaatteeseen vedo-
ten: kun aggressiivisesti kayttaytyvana
pidetty oppilas toimii vastoin koulunormis-
toa, on hanet muiden tyorauhaan vedoten
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perusteltua poistaa luokasta (LO1; LOZ;
EO1), eristaa muista oppilaista (LO2) tai
jattaa pois retkilta oppilaan arvaamatto-
muuteen vedoten (EO4). Tydrauhalla on
toki paikkansa kouluyhteisdssa, mutta
lahtokohtaisesti puhe seka enemmiston
olkeuksista etta aggressiivisesti kayt-
taytyvana pidetyn oppilaan yksilopsyko-
logisista haasteista vapauttaa koulun
tarkastelemasta koulun omaa toimintaym-
paristoa seka esimerkiksi kayttaytymiseen
ja psyykkiseen hyvinvointiin vaikuttavia ra-
kenteita. Siina paadytaan lahinna rankai-
semaan yksittaista oppilasta kuritoimenpi-
teena, ja sita perustellaan puheella siita,
etta oppilas "tekee mita sattuu” (LO1) tai
"menee niinku propelli siind” (LO2).

Hierarkkinen kurivalta rakentaa op-
pilaalle vaatimusta subjektiviteetista, joka
on tottelevainen ja kuuliainen, koulusaan-
nostdoon omatoimisesti asettuva, opet-
tajan auktoriteettia kyseenalaistamatta
kunnioittava ja itse itseaan vahvasti kan-
natteleva. Tavoitetta pyritaan vahvista-
maan erilaisin kuritoimenpitein esimerkiksi
epaamalla oppilaalta osallisuuden ja osal-
listumisen mahdollisuuksia.

Pedagoginen asiantuntijavalta

Pedagoginen asiantuntijavalta leimaa laa-
ja-alaisesti haastattelupuhetta, jossa kou-
lu ja sen maarittama sosiaalinen normisto
esiintyy hallintaa harjoittavana auktoriteet-
tina. Eraanlaiselle kasvatukselliselle jalus-
talle positioitunut kouluinstituutio raken-
taa pedagogisen asiantuntijavallan avulla
todellisuutta, jossa koulun henkildkunnal-
la on se kasvatuksellinen tieto, johon op-
pilaan huoltajineen tulee mukautua. Nain
hallinta ja kontrolli laajenevat myos kou-
lun seinien ulkopuolelle, oppilaan vapaa-
aikaan.

Nyt [tukiprosessi] on saatu kuntoon ja
sithen on vaikuttanu huoltajan voimakas
panostus. Ja yhteistyo koulun kanssa,
joka on hyvansuuntanen. Senhan takia
kun taa yhteistyd onnistuu, kun meilla
on yhteinen tavote huoltajien kanssa
nii [oppilas] on pystyny olemaan taal-
la yleisopetuksessa. — — Et siina taytyy
olla yhteistyota, et opettaja ei YKSIN
parjaa. Et siita ei tuu — se ei VAA nait-
ten kans mee niin. (LO2)

Pedagoginen asiantuntijavalta ulottaa
normaalistavan hallinnan myos oppilaan
huoltajiin.  Ylld olevassa lainauksessa
asiantuntijapuhe luo koulun asettaman toi-
mintatavan ja siihen mukautumisen jopa
ehdoksi oppilaan yleisopetuskelpoisuu-
delle ja ylipaataan tuen mahdollistamisel-
le. Lisaksi puheen kohteena oleva oppilas
kategorisoituu "naiksi’, minka voi tulkita
toiseuttavaksi tavaksi hahmottaa normin-
vastaisesti kayttaytyvia oppilaita (ks. Juhi-
la, 2016). Koulu odottaa huoltajilta vahvaa
panostusta, ja hyvansuuntaisuuden voikin
ajatella tarkoittavan koulunsuuntaisuutta.
Ma ainakin ite jos oisin kyseisen oppi-
laan niinku huoltaja, ni saattaisin olla jo
tassa vaiheessa hakenu apua jostaki,
jostaki ulkopuoliselta. (LO1)

Ylla olevassa lainauksessa pedagogista
asiantuntijavaltaa vahvistetaan ottamalla
kantaa siihen, miten opettajat itse huolta-
Jana kasvattaisivat lapsia, joiden kayttay-
tyminen ei ylla vaadittuun normiin. Niihin
tilanteisiin, joissa oppilas el parjaa normis-
ton maarittamalla tasolla, saattoi kouluilla
olla "selkeet [toimintaohjeet] millon sitten
soitetaan kotiin, etta taa teian lapsi, se ei
nyt pysty olemaan, etta se pitaa tulla hake-
maan kesken pdivan pois” (LO3). limaisu
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"teidan lapsi” rakentaa todellisuutta, jossa
vastuu oppilaan kouluymparistossa tapah-
tuvasta kayttaytymisesta kuuluu huoltajil-
le. Lisaksi pedagoginen asiantuntijavalta
antaa kouluille mahdollisuuden maaritella,
milloin oppilas ei pysty osallistumaan pe-
rusopetuspaivaan, joka kuitenkin on lain
hanelle suoma oikeus.

Pedagoginen asiantuntijavalta pai-
kantaa oppilaan kayttaytymisen juurisyyt
koulun ulkopuolelle, jolloin koulu nayttay-
tyy ainoastaan aggressiivisena pidetyn
kayttaytymisen esiintymispaikkana, ei sita
aiheuttavana tai vahvistavana toimintaym-
paristona. Pedagoginen asiantuntijavalta
tuottaa oppilaan lisaksi hanen huoltajilleen
subjektiviteettia, jossa lapsi tulee kasvat-
taa jo valmiiksi asiantuntijatietoa kunni-
oittaen koulukelpoiseksi yksiloksi, jota
pyritaan sopeuttamaan vallalla oleviin kay-
tanteisiin kaikilla mahdollisilla yhteiskun-
nallisilla tukikeinoilla.

Hallintavalta

Yksi aineistossa esiin tullut vallan muoto
littyi institutionaaliseen valtaan seka kou-
lun rakenteisiin ja normikoodistoon, mutta
paaosin silloin, kun sen nahtiin joko ohjaa-
van tai uhkaavan koulun sisaista ammatil-
lista toimintaa. Opettajat ovat aktiivinen
osa koulun institutionaalista jarjestelmaa,
mutta hallintavaltaan nojautumisen voi tul-
kita tekevan siihen pesaeroa: koulun toi-
mijoista rakentuu puheen tasolla vallan
objekteja, mika vapauttaa toimijat tarkas-
telemasta omaa toimintaansa ja valta-ase-
maansa. On huomionarvoista, etta hallin-
tavaltaan vetoaminen oli yleista kaikkien
haastateltujen keskuudessa, ja se nousi
erityisesti esiin kysyttaessa, miten koulus-
sa voidaan tukea oppilaiden sosioemotio-

Opettajien puhe

naalista hyvinvointia.

Mut kyl ma niinku sanon, et tas Suomen
maassa sais vahan miettia et mika se
tuki naille on naille erityisen tuen oppi-
laille, etta mun mielesta se, jos jossain
vaiheessa ma oon ihan niinku kuumana
kayny siita, ettd ma en kehtaa teha nai-
ta papereita kun tuki on heikkoa, ne ei
00 niinku opettajast kiinni, vaan tahan
niinku tarvitaan, tarvitaan tuki ulkopuo-
lelta etta se saadaan hallintaan, se on
pitka juttu. — — Etta. Koulu ei, (nauraa)
ei oikein pysty paljon mihinkaan. Etta.
Mmm. LO2

Hallintavallalla perusteltiin tilanteita, jois-
sa opettajat eivat syysta tai toisesta toi-
mineet oppilaan kayttaytymista tukevilla
tavoilla. Rakenteiden kyseenalaistaminen
muodostuu puheessa mahdottomaksi,
kun toimintaa maarittaa "Suomen maa”.
Hallintavaltaan vetoaminen ei tunnista ra-
kenteiden muodostumista juuri arjen tol-
minnoissa. Lisaksi itse oppilas unohtuu
haastattelupuheessa lahes kokonaan, ja
laajempi konteksti luokkaympariston ulko-
puolella nahdaan vain suhteessa opetta-
jaan itseensa, kuten seuraavasta aineisto-
lainasta tulee ilmi:
Eli jos ma saan arvottaa, niin kylla niin-
ko erityis- tuen oppilas ja hanen opet-
tajansa, on aivan number one. Mutta
el se niin mee. Etta kylla taalla menee
niinku kaikki muut edelle. Koulussa on
niin hirveest kaikkee shaibaa (nauraa)
Ja kaikkee sellasii asioita, joita hoitaa,
Jja tarkeysjarjestys, etta sita ei hirveesti
rueta kenenkaan takia, tuota niin, rikko-
maan. Etta. Kyl tassa koulussa on pal-
jon tekemista, etta opettajat taal vois
hyvin (nauraa). Siin on mun mielipide.
(LO2)
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Hallintavalta tuottaa kasitysta koulusta,
jossa yksittaisella opettajalla ei ole juuri-
kaan toimintamahdollisuuksia tukea oppi-
laiden kayttaytymista. Puheen keskiossa
on opettajien oma tyohyvinvointi, jota seka
laajempi yhteiskunnallinen hallinta etta ag-
gressiivisena pidetyn oppilaan tukijarjes-
telma tuntuat uhkaavan. Hallintavalta luo
oppilaalle jalleen parjaavan, omatoimisen
ja itseaan kannattelevan yksilon subjektivi-
teettia, joka epaonnistuessaan kuormittaa
koko kouluyhteisoa tai jopa pahimmillaan
"vaikeuttaa opettajan tyota” (LO2).

Pedagogisen rakkauden kautta
toimiva paimenvalta

Et sanotaanko, etta paallimmainen aja-
tus on, usein on mulla se etta, et, et
miten naa oppilaat sais perusopetuk-
sen lapi jotenkin sailymaan ehjana tai
jotenkin sarkymatta. Taa on hirveen
karu, taa meian koulumaailma. Taa on
niin karu. Tallasille lapsille. (EO4)

Viidentena vallan muotona aineistosta
nousi esiin pedagogisen rakkauden kautta
toimiva paimenvalta. Tama vallan muoto
muodostui vastapariksi hallintavallalle, sil-
la se rakentaa toimintaymparistoa, jossa
opettajat nousevat oppilaan tueksi vastus-
tamaan kapeaa normistoa. Pedagogisen
rakkauden kautta toimiva paimenvalta saa
opettajat toimimaan oppilaan puolustajina
karuna pidettya koulumaailmaa vastaan.
Se tukeutuu tilanteisiin, jossa opettajat
mallinsivat tunteitaan, jarjestivat aggres-
siivisesti kayttaytyvina pidetyille oppilaille
mahdollisuuksia tulla nahdyiksi myds posi-
tilvisessa valossa (LO3; EO4) seka antoi-
vat heille ylimaaraista kahdenkeskista huo-
miota vedoten haastaviin kotioloihin (EO3).

Aggressiivisesti  kayttaytyvana pi-
detty oppilas on foucault'laisittain tulkittu-
na paimenvallan nakokulmasta ikaan kuin
eksynyt lammas, jonka opettaja pelastaa
takaisin laumaansa. Pedagogisen rakkau-
den kautta toimivan paimenvallan keskios-
sa onkin oleellisinta nahda "oppilas pulmi-
en takaa” (EO3). Lisaksi se tekee myds
selkeaa pesaeroa kapeaan kategorisoin-
tiin kieltaytymalla "maaritteleméasta oppi-
lasta sen aggressiivisen kayttaytymisen
kautta” (EO4).

Mutta tan [oppilaan] kohalla ollaan
mun mielest menty eteenpainki tassa
asiassa. Eli koska hanella on vahenty-
ny se aggressiivinen kayttaytyminen
ihan selkeesti, sen myoéta kun han al-
kaa ymmartaa etta kun tama tunne on
nyt paalla, niin tama aiheuttaa aina sen
etta han vasahtaa. Etta han pystyy niin-
ku aamulla tunnekorteista kertomaan
mika tunne hanella on ja sitten kun han
tunnistaa sen tunteen, ni me jo tiietaan
et, ahaa, taa aamu on taa aamu, jollon
el kannata menna tuohon ryhmaan te-
kemaan tuota hommaa, vaan nyt meian
kannattaa teha ihan muussa ryhmassa,
ja ihan muuta hommaa. Etta tavallaan
niinkun ennakointi on siina se avainjuttu
hanen kohallaan. Et miten se paiva sit
menee. EO3

Pedagogisen rakkauden kautta toimiva
paimenvalta on jo lahempana sosiaalisen
kontekstin huomioimista: kun opettajat te-
kevat kaikkensa, etta oppilas parjaisi tu-
levaisuudessa, he pyrkivat kayttamaan
omaa Yyhteiskunnallista valtaansa tuke-
maan oppilaiden laajempaa hyvinvointia.
Tama tulee esiin esimerkiksi ylla olevassa
lainauksessa, jossa tuodaan nakyvaksi ra-
kenteiden joustavuus oppilaan tarpeiden
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edessa. Oppilaan ei tarvitse mukauttaa
oloaan koulupaivaan sopivaksi, vaan kou-
lupaiva mukautetaan ennemmin oppilaan
oloon sopivaksi.

Lisaksi paimenvaltaa harjoitetaan
tukemalla oppilaita heidan vertaissuhteis-
saan, jolloin myds muiden oppilaiden kans-
sa tehdaan toita erilaisuuden ja erilaisten
tapojen hyvaksymiseksi. Paimenvalta pyr-
kii aiempia vallan muotoja enemman vai-
kuttamaan aggressiivisesti kayttaytyvana
pidetyn oppilaan lisaksi myos hanen valit-
tdmaan sosiaaliseen ymparistoonsa, kos-
ka "luokan sisél tehtava juttu niinku auttaa
sita, et mita periaattees paremmassa ja-
massa se luokka on keskenaan, niin totta
kai se [ulossulkeminen] vahenee” (EO2).

Paimenvaltaan nojaavassa puheessa
rakentuu koulutodellisuus, jossa aggres-
siivisena pidetty kayttaytyminen on vahen-
tynyt, kun oppilaalle on esimerkiksi enna-
koinnin ja selkean struktuurin avulla tehty
selvaksi, mita seuraavaksi tehdaan, miten
tehtavissa edetaan ja milloin tehtava paat-
tyy. Valtaa harjoitetaan selkeilla ja osin
osallistavillakin keinollla ja tekemalla arkea
ja siihen kuuluvia kaytanteita muokattavik-
si. Koulu laajentaa sita toiminta-aluetta,
jonka sisalla oppilas voi toimia. Pedagogi-
sen rakkauden kautta toimiva paimenval-
ta tuo koulun normistoa avoimen nakyvak-
si edella mainituin tavoin, auttaa oppilaita
mukautumaan siihen, opettaa vaatimiaan
itsesta huolehtimisen taitoja ja toisaalta
myo0s osin haastaa totuttua kuria ja jarjes-
tysta. Taman voi tulkita tuottavan aggres-
siivisesti kayttaytyvina pidetyille oppilaille
jo aiempaa laajempaa subjektiviteettia, jol-
loin he saavat olla taidoiltaan eritasoisem-
pia, moninaisempia, tunteitaan ilmaisevia
ja omana itsenaan osallisia ymparillaan
muuntuvien rakenteiden ansiosta.

Opettajien puhe

POHDINTA

Ylla esiteltyjen tulosten perusteella ar-
tikkelin ensimmaisena loppupaatelmana
esitamme, etta oppilaan kayttaytymisen
hallinta kietoutuu opettajien puheeseen
laaja-alaisesti ja tukeutuu erityisesti yh-
teiskunnallisesti maaritettyyn, oikeanlaise-
na pidettyyn normistoon, jossa oppilaiden
odotetaan vuosiluokka kerrallaan omak-
suvan yhteiset oppimis- ja kayttaytymista-
voitteet muiden ikatovereidensa tahdissa.

Tuloksemme jakautuvat viiteen vallan
ja hallinnan muotoon, josta ensimmainen,
normaalistava valta, rakentuu sellaisen
ajatuksen varaan, etta yksilon tulee kyeta
koulun maarittamaan kayttaytymiskoodis-
toon, koska muidenkin oppilaiden nahdaan
keskimaarin kykenevan siihen. Toinen val-
lan muoto, hierarkkinen Kkurivalta, pyrkii
erilaisten sanktioiden ja ulossulkemisen
avulla palauttamaan koulunormiston nako-
kulmasta vaarin kayttaytyvat oppilaat kou-
lun kuriin ja jarjestykseen. Nama molem-
mat ovat foucault'laisittain analysoituna
yksilollistavia ja yksilon autonomiaa kape-
uttavia vallan ja hallinnan muotoja.

Vaikka otantamme onkin pieni, voi-
daan tuloksia tietyin varauksin yleistaa
siina mielessa, etta niiden pohjalta kou-
luissa on ylipaataan oleellista kiinnittaa
huomiota seka normaalistavan etta kuri-
vallan olemassaoloon. Aiemmat tutkimuk-
set antavat nimittain viitteita siita, etta
kurinpidollinen ulossulkeminen ja liian ka-
pea normaaliuden muotti voivat vaikuttaa
negatiivisesti paitsi oppilaan koulumenes-
tykseen, kayttaytymiseen ja asemaan kou-
luyhteisdssa myos sita kautta parjaami-
seen myohemmassa elamassa (ks. Ahn &
Rodkin, 2014; Besley 2005; Kauffman &
Landrum, 2018).
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Kolmas hallinnan muoto, pedagogi-
nen asiantuntijavalta, laajentaa hallinnan
ja kontrollin oppilaiden koteihin. Koulu yl-
lapitaa eraanlaista moraali- ja tapajarjes-
tysta ja samalla kayttaa yhteiskunnallista
hallintaa oppilaan lisaksi taman huoltajiin
(ks. Mietola, 2014; Mietola & Lappalainen,
2005). Neljas vallan muoto, hallintavalta,
taas rakentaa todellisuutta, jossa haas-
teiden keskella ovatkin oppilaiden sijaan
opettajat ja yksittaisen oppilaan aggressii-
visena pidetty kayttaytyminen uhkaa muun
yhteison lisaksi erityisesti opettajia. Joko
oppilaita yksilopsykologisoimalla tai koko-
naan keskustelusta sivuuttamalla hallinta-
valta tulee rakentaneeksi instituutiota, jon-
ka keskioon nousee ennemmin sen omien
toimijoiden kuin toiminnan kohteiden, eli
oppilaiden, hyvinvointi.

Naiden tulosten perusteella toteam-
me, ettd normaalistava valta luo pohjaa
hierarkkiselle kurivallalle, pedagogiselle
asiantuntijavallalle ja hallintavallalle ja nii-
den varaan yksilolle rakentuu subjektivi-
teetti, joka odottaa oppilaan kykenevan
omatoimisesti kannattelemaan itseaan,
saatelemaan kayttaytymistaan, sopeutu-
maan annettuihin saantoihin niita kyseen-
alaistamatta seka hillitsemaan erilaisia
impulsseja, joita haastattelupuhe kuvaa ar-
vaamattomuutena, hairitsevyytena tai jopa
aggressiivisuutena.

Toisena loppupaatelmana esitam-
me, etta — kuten Vaisanen ja Lanas (2021)
esittavat kiusaamispuhetta koskevassa
tutkimuksessaan — myds aggressiivise-
na pidetyn kayttaytymisen voidaan nah-
da tulostemme perusteella hahmottuvan
koulussa jonain siella esiintyvana, mutta
muualla syntyvana kayttaytymismuotona.
Hallintavaltaa edustava puhe antaa kylla
viitteita siita, etta opettajilla on laajempaa

kontekstitietoisuutta suhteessa itseensa,
mutta siirryttaessa keskustelemaan oppi-
laista ja heidan kayttaytymisestaan kon-
teksti unohtuu varsin nopeasti. Kun oppi-
laan kayttaytymisen haasteet sijoittuvat
normaalistavan vallan ja yksilollistamisen
kautta haneen itseensa tai pedagogisen
asiantuntijavallan kautta hanen perhetaus-
taansa, ne dekontekstualisoituvat irralleen
laajemmista sosiaalisista rakenteista.

Tuloksemme antavat viitteita siita,
etta kouluissa harjoitetaan edelleen yk-
silopsykologisoivia ja kategorisoivia tol-
mia, mika voi johtaa herkasti tilanteeseen,
jossa oppilas alkaa nahda itsensa koulun
tarjoamien lasien lapi ja koulun kayttayty-
mista ohjaavasta hallinnasta tulee osa op-
pilaan itsehallintaa (ks. Kinnari & Silvennoi-
nen, 2015). Talloin jatkuvien sanktioiden,
arvioinnin ja muihin vertailun seurauksena
oppilaan subjektiviteetti kapenee entises-
taan. Besleyta (2005) mukaillen ehdotam-
me tahan kiinnitettavan erityista huomiota,
silla koulun on oleellista tunnistaa kon-
teksti, jossa kayttaytyminen rakentuu ag-
gressiiviseksi, seka aidosti tukea oppilai-
taan myoOs niissa itsestaan huolehtimisen
taidoissa, joita se heilta odottaa. Taman
kautta voitaneen vahentaa myos tilantei-
ta, joissa oppilaat reagoivat negatiivisesti
ymmarretyilla tavoilla koulun itse yllapita-
miin rakenteisiin (ks. Kauppi, 2021; Viita-
la, 2014).

Viimeisena havaintonamme esitam-
me, ettd viidennen hallinnan muodon el
pedagogisen rakkauden kautta toimiva
paimenvalta rakentaa aiempia vallan muo-
toja vahvemmin todellisuutta, jossa oppi-
las huomioidaan laajemmin oman yhtei-
sonsa jasenena. Vaikka Foucault (2010)
toteaa paimenvallalla olevan yksildllista-
va luonne, se keskittyy kuitenkin selvasti
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enemman dialogisuuteen, osallisuuteen
ja kasvatuksellisuuteen kuin muut vallan
ja hallinnan muodot ja strategiat. Osin op-
pilaan kayttaytymista selitetaan edelleen
joko yksilo- ja ryhmapsykologialla tai op-
pilaan haastavana nahdylla perhetaus-
talla, mutta oleellista on, ettei tallainen
foucault'lainen paimenvalta muiden vallan
muotojen tapaan oikeuta sita, etta niihin
vedoten jatetaan toimimatta oppilaan hy-
vaksi. Parhaimmillaan taman voi nahda
johtavan tilanteeseen, jossa aggressiivi-
sesti kayttaytyvana pidetyn oppilaan sub-
jektiviteetti laajenee, kun han on tervetullut
yhteisoonsa mukaan myos taidoiltaan mo-
ninaisempana, vasta opettelevana ja kou-
lussa asioita harjoittelevana yksilona.
Yhdistettyna  inkluusiokehitykseen
seka oppilaan aktiivista toimijuutta pal-
nottavaan osallisuuspedagogiikkaan pai-
menvallan voi tulkita tietyin ehdoin olevan
lahempana kontekstitietoisuutta kayttay-
tymisen hahmottamisessa, jolloin se huo-
mioi my0s sosiaaliset rakenteet, joiden
keskella oppilaat kouluissa kasvavat (ks.
hooks, 2007; Nikkola & Harni, 2015). Val-
lan muotoja ja strategioita olisikin syyta
tutkia laajemmin, silla seka jo pieni otan-
tamme ettda muu aihetta sivuava tutkimus
(ks. Elmgren, 2015; Huilla, 2022) antavat
viitteita siita, etta syvemmin rakenteita
ymmartava ja niita kriittisesti tarkasteleva
dialoginen opetus seka oppilaan autonomi-
aa ja itseilmaisua kunnioittavat rakenteet
voivat luoda sellaisia oppimisymparistoja,
jotka tukevat toivottua kasvua, kehitysta ja
oppimista tavoilla, joilla on positiivisia vai-
kutuksia oppilaan minuuteen omana itse-
naan eika vain tuottavana ja yhteen muot-
tiin sopeutuvana yhteiskunnan jasenena.
Lopuksi Foucault'ta (1988) lainaten
toteamme, etta koulun, joka oikeuttaa

Opettajien puhe

toimintansa yksilopsykologisen nakokul-
man kautta, tulisi oikeuttaa ensin oma toi-
mintansa, silla lopulta se mittaa ja arvioi
itsetuottamiaan ilmioita. Lasten ja nuor-
ten moraalisen tilan arvioinnin lisaksi kou-
luilla on oltava valineita tarkastella kriitti-
sesti omia tavoitteitaan ja kaytanteitaan.
Sen pitaa myos pystya vastaamaan siita,
etta koulu opettaa taitoja, joita oppilailtaan
odottaa. Koulu on merkittava osa tarinaa,
joka oppilaalle rakentuu hanen omasta mi-
nuudestaan: dialogisuus, ohjaus ja tuki vai-
kuttavat siithen, missa valossa hanet nah-
daan ja missa valossa han nakee itsensa
(ks. Besley, 2005).

Valta el ole vain jotain pysyvaa ja ole-
vaa, vaan se muuttuu ja mukautuu aina
toimijoidensa mukana (Alhanen, 2007;
Foucault, 1980). Kouluun sijoittuvien val-
ta-asetelmien tarkastelu ja jatkotutkimus
esimerkiksi oppilaan oman kokemusmaa-
ilman esiin tuomisen kautta voivat olla
avaimia kayttaytymisnormiston seka kou-
lun kaytanteiden seurausten laajempaan
ymmartamiseen. Koulumaailman kriitti-
sen tarkastelun ansiosta paasemme par-
haimmillaan tilanteeseen, jossa mahdol-
lisimman moni oppilas voi kouluissamme
paremmin, kun oppilaan muokkaamisen
sijaan me opettajat voisimme muokata ka-
sitystamme normaaliudesta, oppimisesta
ja koulun kayttaytymista ohjaavista kaytan-
teista.
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DIGILUKISEULAT

e Tehtavat perustuvat ajantasaiseen tutkimustietoon lukitaitojen kehittymisesta ja lukivaikeuksien iimenemisesta suomen kielessa. Valineistossa on huomioitu kattavasti
ne lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueet, joiden on havaittu kuvaavan lukivaikeutta kielessamme: lukusujuvuus, oikeinkirjoitus seka luetun ymmartaminen. Lisaksi
paketti sisaltaa alakoulussa valineen peruslaskutaidon tuen tarpeen tunnistamiseen.

e Tehtavien sisallot on rakennettu ikatason mukaisesti. Luokille 1 ja 2 on omat sisaltonsa, luokille 3-4, 5-6 ja 7-9 omansa noudatellen opetussuunnitelman ja lasten
kehitystason mukaisia tehtava- ja asiasisaltoja. Tehtavien kehittamisty on tehty huolellisesti, esitutkimukset on tehty kattavilla aineistoilla kullekin ikaryhmalle erikseen
yhteistyossa kayttajien kanssa.

e  Kattavassa arvioinnissa huomioidaan seka ryhmatason seulonnan etta yksilllisen arvioinnin ja tuen suunnittelun ja seurannan tasot. Alakoulun arviointivalineistd
sisaltaa kaikki nama tasot, jotka taydentavat ja tukevat toisiaan. Esimerkiksi sahkoisen seulan tuloksia voi tarkastella osiotasolla myos yksildllisesti ja saada laadullista
tietoa oppijan osaamisesta ja osaamispuutteista.

ALAKOULUN DIGILUKISEULA - Luku- ja kirjoitustaidon sahkdiset tuen tarpeen tunnistamisen valineet luokille 1-6

Luokat 1-2: LukiMat-palvelun sahkdiset tuen tarpeen tunnistamisen vilineet.
Vélineet vastaavat sisalldiltaan LukiMat-palvelun lukemisen ja kirjoittamisen 1. ja 2. luokan kevaan tuen tarpeen tunnistamisen
valineita ja tulevat maksutta koulujen kayttoon. Valine sisaltaa myos peruslaskutaidon sujuvuuden arviointitehtavat.

Luokat 3-6: AKI - Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelma alakoulun luokille 3-6, sdhkdiset tuen tarpeen
tunnistamisen vélineet (AKl-seula).
Aki-seula on lisenssiperiaatteella toimiva tutkimusperustainen arviointimenetelma, joka on tarkoitettu alakoululaisten perusluku-
ja kirjoitustaidon seka luetun ymmartamisen taidon arviointiin. Seula sisaltaa myos peruslaskutaidon sujuvuuden arviointitehtavat.
Menetelma on normitettu kevaalla, maalis-huhtikuussa ja sita suositellaan kaytettavaksi kevatlukukaudella, jotta palaute vastaa
oppilaan odotettua taitotasoa. AKl-seula sisaltaa kaksi eri sisaltoista valineistoa: Luokkien 3-4 seulan sisallot vastaavat toisiaan,
samoin luokkien 5-6 sisallot ovat keskenaan samanlaisia.

YLAKOULUN DIGILUKISEULA - Luku- ja kirjoitustaidon sahkdiset tuen tarpeen tunnistamisen valineet luokille 7-8

Ylakoulun DigiLukiseula on arviointimenetelma, joka on tarkoitettu 7. ja 8.-uokkalaisten perusluku- ja kirjoitustaidon seka luetun
ymmartamisen taidon arviointiin. Digitaalinen seula helpottaa ja nopeuttaa erityisopettajan arviointityota: tehtavien tekeminen,
tarkistaminen ja pisteyttaminen hoituu digitaalisesti! Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia kokevat oppilaat voidaan
DigiLukiseulan avulla alustavasti tunnistaa nopeasti ja se mahdollistaa tarvittavien tukitoimien antamisen oppilaille aiempaa
nopeammin.

Oppilaan tuloksia paasee tarkastelemaan tehtdvakohtaisesti. Jokaisen tehtévan kohdalle tulee nakyviin lyhyt koonti oppilaan

kaikkien vastausten maarasta, oikeiden vastausten maarasta, vastaamiseen kaytetysta ajasta ja tehtavan tuloksesta persentilina.

Koonnin alla vastaukset ovat nahtavilla kokonaisuudessaan, jolloin niita voi tarkastella myos laadullisesti (esimerkiksi sanelun
sanoja). Jokaisen tehtavan kohdalla on myds lyhyt kuvaus tehtavan sisallosta ja sen tarkoituksesta.

DIGILUKISEULA NUORILLE JA AIKUISILLE - Digitaalinen luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelma nuorille ja aikuisille

DigiLukiseula on seulontatesti, joka on tarkoitettu yli 15-vuotiaiden perusluku- ja kirjoitustaidon seka luetun ymmartamisen

arviointiin. Tama digitaalinen lukemisen ja kirjoittamisen arviointimenetelma on kehitetty Niilo Maki Instituutissa arvioimaan seka

lukemisen etta kirjoittamisen taitoja. Se on kehitetty Lukivaikeuksien seulontamenetelma nuorille ja aikuisille -arviointimenetelman

(Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen ja Aro 2004) pohjalta. Arviointitehtavien sisaltd on uudistettu. DigiLukiseulalla lukemisen

ja kirjoittamisen taitojen arviointi on nopeaa, koska tehtévien tekeminen, tarkistaminen ja pisteyttaminen hoituvat digitaalisesti.

Seulonnan jalkeen tarkempaa arviointia voidaan jatkaa Niilo Maki Instituutin Lukemis- ja kirjoittamistaitojen yksilGtestistoa nuorille
ja aikuisille -arviointivalineen (Nevala ym. 2006) avulla. Arvioinnista saatu tieto toimii pohjana tukitoimien suunnittelulle.

DIGILUKISEULOJEN MYYNTI JA KAYTTOONOTTO

DigiLukiseulat ovat myynnissa lisenssiperiaatteella. Yhden oppilaan lisenssi maksaa 1,60 euroa. Lisaksi jokaisen lisenssitilauksen
yhteydessa maksetaan palvelumaksu. Talla maksulla katetaan tukipalvelua, johon kayttajat voivat olla yhteydessa kysymysten
heratessd/ ongelmatilanteissa.

Opettaja/ rehtori/hankinnoista vastaava ostaa tarvittavan maaran lisensseja verkkokaupasta ja antaa koodin kaikille niile
oppilaitoksensa opettajille, jotka tehtavia teetattavat oppilaille. Koodilla opettaja saa oikeuden teettaa tehtavia. Kaytannossa
opettaja siis rekisteroityy, kirjautuu jarjestelmaan ja luo siella tunnuksia oppilaille sen verran kuin tarvitsee.
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OLISITKO HALUKAS KIRJOITTAMAAN
NMI-BULLETINIIN?

NMi-Bulletin - oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti julkaisee vertaisarvioinnin lapikayneita
artikkeleita ja katsauksia, jotka kasittelevat lasten ja nuorten kehitysta ja oppimista seka naiden alueiden
ongelmia ja kuntoutusta. Lehdessa julkaistaan lisaksi erilaisia kokeiluja ja kaytannon tyota esittelevia kuvauk-
sia. Toivottavia ovat myos vaitostilaisuuksien avauspuheenvuorot (lectio praecursoria), juhlapuheet, kriittiset
puheenvuorot vastineineen, julkaisujen esittelyt ja muut lyhyemmat katsaukset ajankohtaisista oppimiseen ja
oppimisvaikeuksiin liittyvista aiheista. Lehti on julkaisufoorumin luokituksessa tasolla 1.

Lehden kohderyhmana ovat opetus-, kasvatus- ja terveysalan ammattilaiset ja tutkijat seka yhteiskunnalliset
vaikuttajat. Lehden tavoitteena on yhtaalta palvella kentan toimijoita ja yhteiskunnallisia vaikuttajia julkaisem-
lla ymmarrettavassa muodossa olevaa tietoa oppimisen ja oppimisvaikeuksien ajankohtaisesta tutkimuk-
sesta ja kentalla toimiviksi todetuista kaytanteista. Toisaalta lehden tavoitteena on julkaista korkeatasoista
tutkimusta lasten ja nuorten kognitiivisesta kehityksesta, oppimisesta ja oppimisvaikeuksista ja olla yksi

Suomen johtavista julkaisufoorumeista talla erityisalueella.

Olisitko halukas tarjoamaan kasikirjoitusta tutkimuksestasi
tai hyvaksi koetusta kdytanteesta julkaistavaksi lehdessamme?

Enta olisitko halukas esittelem&aan kansainvalisilléd foorumeilla
julkaisemiasi tutkimustuloksia NMI-Bulletinin Tutkittu juttu -artikkelityypissa?

NMI-Bulletinin tutkittu juttu -artikkelityypissa esitellaan ja pohditaan kansainvalisten alkuperaisartikkeleiden
tutkimushavaintojen merkitysta seka tulosten soveltamismahdollisuuksia kaytannon tyon ja suomalaisten
toimintatapojen kannalta. Taman artikkelimuodon tavoitteena on
tuoda ajantasainen suomalainen oppimiseen ja oppimisvaikeuk-
siin liittyva huippututkimus yleistajuisesti palvelemaan ja kehit-
tamaan suomalaista yhteiskuntaa ja sen palvelujarjestelmia.

Lehden uudistetut kirjoittajaohjeet (seka kaikkia kirjoituksia ko-
skevat ohjeet etta eri tekstityyppien tarkemmat ohjeet) l0ytyvat
osoitteesta https://bulletin.nmi.fi/

Kirjoittajille lahetetaan kaksi vapaakappaletta sen lehden
numeroa, jossa artikkeli on julkaistu. Eripainoksia ei toimi-teta
eika kirjoituspalkkioita makseta.

Lehden julkaisija Niilo Maki Instituutti pidattaa oikeuden jul-kai-
stuihin kirjoituksiin. Poikkeustapauksista sovitaan kirjallisesti
erikseen. Kaikissa epaselvissa kysymyksissa pyydetaan kaan-

tymaan toimituksen puoleen.

https://bulletin.nmi.fi/

Bulletinin tilaushinta vuodelle 2023 on 42 euroa.
Irtonumerohinta 15 euroa.
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