I!'H'H'H' Osaamista

l‘ ‘l‘l‘l’l‘l ia oivallusta
Ol‘l‘l‘l‘l‘l‘ tulevaisuuden
“l‘l‘l‘l‘l‘!ﬂ tekemiseen

- > &> &

40!0!0!0!0!0!0)
/lOlOl‘l‘l‘lOl’)

s P PP O W d

0000000

OO v o w@.d

) (Y
'l‘l’l\ KOO O 800 () ()

o @ @ W@ d

’l‘l.l‘l‘l‘l‘l" | () O ()

o O W@ d

) ()0 ()]

o> o e w.d

) ()0 ()]

o o e w.d

) 0 (0 ()]

o & o @ d

) 0 (0 ()]

o o @ W@ d

) 0 (0]

o o P @ d

) ()0 ()]

-» o O @ d

1 0000 () 01

o> P o oo e.d

) (000 (01

o> PO o o o d

) Q0000 ()

A A A A AT A

v‘

v

Sini Mustonen ja Kerttu Pulkkinen

Toimintaterapeutti osana peruskoulun
arkea

Toimintaterapeuttisen ryhmaintervention mahdollisuudet
tunne- ja itsesaatelytaitojen tukemisessa

Metropolia Ammattikorkeakoulu
Toimintaterapeutti AMK
Toimintaterapia

Opinnaytety6

25.10.2019




Tiivistelma

Sini Mustonen

Kerttu Pulkkinen

Tekija(t) Toimintaterapeutti osana peruskoulun arkea -

Otsikko Toimintaterapeuttisen ryhmaintervention mahdollisuudet
tunne- ja itsesaatelytaitojen tukemisessa

Sivumaara 37 sivua + 2 liitetta

Aika 25.10.2019

Tutkinto Toimintaterapeutti (AMK)
Tutkinto-ohjelma Toimintaterapian tutkinto-ohjelma

Suuntautumisvaihtoehto | Toimintaterapia

Lehtori Anne Talvenheimo-Pesu

Ohjaaja(t) Tutkintovastaava Kaija Kekalainen

Taman monimuotoisen opinnadytetydn tarkoituksena oli pilotoida toimintaterapiaryh-
maa Vanttilan koulussa. Opinnaytetydn tavoitteena oli lisata koulussa tydskentelevien
ammattikuntien ymmarrysta toimintaterapiasta seka toimintaterapeuttien mahdolli-
suuksista osana moniammatillista oppilashuoltoryhnmaa. Tavoitteena oli myds o0soit-
taa toimintaterapeuttien hyddyllisyytta peruskouluissa.

Opinnaytetydssa toteutettiin viiden kerran toimintaterapeuttinen ryhma, johon osallis-
tuivat ennalta valitut oppilaat yhteistydokoulultamme. Ryhma kokoontui toukokuussa
2019. Ennen ryhman alkua ryhmaan osallistuvien oppilaiden luokilla suoritettiin ha-
vainnoinnit, joiden apuna kaytettiin tdahan tarkoitukseen tyostettyja havainnointilomak-
keita. Havainnoinnit suoritettiin maalis-huhtikuussa 2019.

Havainnointien pohjalta suunniteltin ryhméakertojen sisalté kayttden hyoddyksi teo-
riatietoa toimintaterapeuttisten ryhmien rakenteesta. Ryhmaéaterapian teoreettisena
pohjana toimii Kanadalainen toiminallisuuden ja sitoutumisen malli. Teoreettisena
taustana toimii sensorisen integraation teoria seka toimintaterapeuttisten ryhmien
teoriat. Toimintaterapeuttisen ryhmaintervention teemana oli tunnetaitoihin seka it-
sesaatelyyn liittyvat taidot. Harjoittelimme tunneviestintaan liittyvia taitoja, sekd oman
vireystilan havainnointia ja tunnistamista. Sensorisen integraation teoria tuki ymmar-
rystamme oppilaiden tarkkaavaisuuden ja keskittymisen haasteista. Tunnetaidoilla ja
itsesaatelylla voi olla valillinen ja valitdn yhteys, jonka vuoksi tydssa haluttiin molem-
pia taitoja vahvistamalla tukea ryhmalaisten kokonaista osallisuutta ja toiminallisuutta
heidan jokapaivaisessa elamassaan.

Opinnaytetydmme toteutuksen ja raportoinnin aikana tehtiin havaintoja toimintatera-
peuttisen ryhman mahdollisuuksista peruskoulussa. Tydssa tehdaan havaintoja siita,
mita asioita tulee ottaa huomioon tydskennellessa kouluymparistéssa. Teoriaan no-
jaten pohdimme, millaisia eri mahdollisuuksia toimintaterapeutilla olisi tukea oppilaita
kolmiportaisen tuen eri vaiheissa osana moniammatillista oppilashuoltoryhmaa. Opin-
naytetydssa pohditaan myds toimintaterapeutin mahdollisuuksia vaikuttaa toiminnan
mahdollistajana koko kouluyhteisdon. Jatkossa olisi hyva tutkia ja tarkastella toimin-
taterapeutin mahdollisuuksia vaikuttaa kouluymparistoon.
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The purpose of this Practice-based thesis was to execute a therapeutic group interven-
tion for five pupils in Vanttila comprehensive school in Espoo, Finland. The goal was
to create an example about occupational therapist’'s possibilities to work as a perma-
nent part of the Finnish school system and to increase the understanding of occupa-
tional therapists’ expertise among other professions inside the school system.

The therapeutic group gathered on five different occasions. Before the first meeting,
we did observations using self-designed observation sheets during classes at the
school to gain information about the pupils chosen for the group. After observation we
started to design a therapeutic group intervention based on theory and observations
we made during the schooldays. The themes in our therapeutic group intervention were
self-regulation and social-emotional skills. We gathered in the same place twice a week
and five times in total.

During implementation we made a lot of important observations about the need of
Occupational Therapists in Finnish grade schools. The execution of the group raised
questions, for example about Occupational Therapists’ possibilities in different levels
of the pupils’ supporting system.

The product of our thesis is the report of our Occupational Therapy group intervention.
In this thesis, we described the methods we used during our intervention, exploiting
Occupational Therapy model designed for groups. We composed the report to be used,
for example by teachers in the school setting. We propose further studies about differ-
ent approaches of Occupational Therapists’ possibilities in school setting.
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emotional skills, self-regulation skills




Siséllys

1 Johdanto
2 Opinnaytetyon tarkoitus ja tavoite
3 Teoreettiset lahtokohdat

3.1 Kanadalainen toiminnallisuuden ja sitoutumisen malli
3.2 Peruskoulu tuen ymparistona

4  Toteutuksen suunnittelu

4.1  Ryhman kokoaminen

4.2 Havainnointi ennen ryhmaa

4.3 Ryhmaa ohjaavat teoreettiset viitekehykset
4.4 Ryhmakertojen rakenne

4.5 Ryhman tavoite

5 Ryhman toteutus

5.1  Kaytannon jarjestelyt
5.2 Raportti ryhman toteutuksesta
5.2.1 Orientaatio
5.2.2 Lammittely
5.2.3 Toiminta
5.2.4 Rauhoittuminen
5.2.5 Ryhman jalkeinen koonti

6 Yhteenveto

6.1  Ammatillinen harkinta ja havainnot ryhman aikana
6.2 Terapiasuhde

7 Pohdinta
8 Jatko
Lahteet

Liitteet
Liite 1. Havainnointilomake

Liite 2. Hermanni Hamahakin tarinoita tunnetaitojen harjoitteluun

10
14
14

15

16
18
18
19
20
22
23

23

23
26

27

31

33




1 Johdanto

Viime vuosien aikana opettajien jaksaminen on saanut paljon huomiota mediassa. Aihe
on herattanyt paljon keskustelua ja monenlaisia mielipiteitd mahdollisista ratkaisuista
(Kaariainen 2018). Opettajien yleista jaksamista seka tydolosuhteita tutkitaan joka toinen
vuosi julkaistavassa opetusalan tydalabarometrissa. Viimeisen tydolobarometri on jul-
kaistu 2018. Viimeisimman barometrin mukaan opettajat ovat tyytymattomia ammattiryh-
mien valiseen yhteistydhon. Yli puolet vastaajista kokivat tiedonkulun riittamattomaksi.
Kyselyissa nousi esiin my0s se, ettd salassapitovelvollisuuden nahdaan haittaavan
avointa tiedonkulkua. (Opetusalan Ammattiliitto OAJ 2018.) Aihe Kiinnitti huomiomme,
silld koulutuksessamme painotetaan vahvasti moniammatillista yhteistyota ja osaamista,
ja naita aiheita on nostettu paljon esiin myds esimerkiksi uutisoinnissa. Koemme, etta
kouluissa nahtavaan selkeaan tarpeeseen taytyy tarttua oman ammattitaidon jakamisen
kautta maaratietoisesti. Tatd nakokulmaa halusimme tuoda esiin opinnaytetydmme

kautta.

Toimintaterapeutti kiinteana ammattilaisena osana koulun moniammatillista tyGtiimia voi
olla osaltaan ratkaisu opettajien tyotaakan kuormittumiseen. Mikali toimintaterapeutti
olisi osana peruskoulun moniammatillista tiimia, olisi tiedon kulku jo kaytadnnon tasolla
luontevampaa ja avoimempaa. Toimintaterapeutti pystyisi omalla ammattiosaamisellaan
tukemaan opettajien pedagogista osaamista edistamalla oppilaiden toiminallista suoriu-
tumista erilaisten interventioiden avulla. Koska toimintaterapian toteutuksessa huomioi-
daan aina asiakkaan oma arkiymparistd, on myos kouluymparistdé noussut esiin useasti
opintojemme aikana. Opinnaytetydn aihetta miettiessa selvaa oli, ettd haluamme ajan-
kohtaisen aiheen, jonka kasittelyssa on mahdollista nostaa esiin uusia nakdkulmia tai

olla mukana kehittamassa ammattimme tulevaisuudenkuvaa.

Yhdysvalloissa toimintaterapeuttien lisdamiseen kouluissa on tartuttu esimerkiksi IDEA-
hankkeen (The Individuals with Disabilities Educational Act) kautta. Hanke on vaatinut
esimerkiksi osavaltioita varmistamaan, ettd koulut tarjoavat varhaisia interventioita ja eri-
tyisen tuen palveluita oppilaille tarpeen mukaan. Yhdysvalloissa toimintaterapeuttien
ammattitaitoa hyddynnetaan laajasti myds esimerkiksi konsultatiivisissa palveluissa.
(Chandler — Hanft — Jackson — Shepherd — Swinth 2004: 16.) Kotimaassamme Oppilas-
huollon kehittamistd on toimintaterapeuttien osalta ajanut Suomen Toimintaterapeutti-
liitto ry. Suomen Toimintaterapeuttiliitto ry teetti yhdessa Suomen fysioterapeutit ry:n ja

Tuki- ja liikuntaelinliitto Tules ry:n kanssa toukokuussa 2019 kyselyn, johon vastasi 70




opettajaa ympari Suomen. Kysely, joka koski opettajien omia nakékulmia oppilaiden toi-
mintakyvyn rajoituksiin liittyen, paljasti laajaa huolestuneisuutta etenkin oppilaiden kes-

kittymiskyvyn haasteista. (Suomen Toimintaterapeuttiliitto 2019.)

Toimintaterapeuttien mahdollisuuksista suomalaisessa peruskoulussa on tehty myos
opinnaytetditd. Miia Rintakummun ja Mira Grénlundin (2010) opinnaytetyd ”Satunnai-
sesta vierailijasta koulun omaksi toimintaterapeutiksi” tarkasteli laadullisen tapaustutki-
muksen menetelmin erityisopettajien ja koulun ulkopuolisten toimintaterapeuttien valista
yhteisty6ta seka tiedonkulkua. Jaana Juholan, Katri Matoméaen ja Jaana Valimaen opin-
naytetyd (2012) "Jos meiran kouluss ois toimintaterapeutti” tarkasteli toimintaterapian
mahdollisuuksia haastattelemalla kahta Espoon opetustoimessa tyoskentelevaa toimin-
taterapeuttia. "Tunteiden tunnistamisen ja ilmaisun ryhma helsinkildisen alakoulun vii-
desluokkalaisille oppilaille” on Nea Aarva-Lyytisen ja Kaisu-Maaria Utriaisen (2014) toi-
minallinen opinnaytetyd. Opinnaytetydssa he toteuttivat toimintaterapiaryhman kehittaen
oppilaiden tunnetaitoja. Opinnadytetydssaan Lyytinen ja Utriainen kerasivat tarvittavaa
tietoa oppilaista haastattelemalla luokanopettajaa. Halusimme omassa opinnaytetyos-
samme toteuttaa myds toimintaterapeuttisen ryhman, mutta halusimme opettajien
kanssa kaydyn keskustelun lisdksi kerata ryhmalaisista tietoa havainnoimalla ryhmalais-
ten koulupaivid. Otimme ryhman teemoiksi tunnetaitojen lisdksi myds vireystilansaate-
lyn, seka teoreettiseksi taustaksi sensorisen integraation hairion. Nama teemat valikoi-
tuivat opettajan kertomien taustatietojen ja koulun henkildkunnan puolesta havaittujen
haasteiden, sekd omien havainnointiemme kautta. Keskustellessa yhteistyOkumppa-
nimme kanssa esille nousi paljon haasteita liittyen esimerkiksi oppituntien levottomuu-

teen ja oppilaiden keskittymiseen.

Opinnaytetydmme aiheeksi muotoutui Toimintaterapeutti osana peruskoulun arkea —
Toimintaterapeuttisen ryhmaintervention mahdollisuudet tunne- ja itsesaatelytaitojen tu-
kemisessa. Yhteistydkumppanimme on Vanttilan koulu Espoossa. Yhteistydmme alkoi
kiinnostuksestamme kouluymparistoa, seka toimintaterapeuttien ammattitaidon laajem-
paa hyddyntamista kohtaan. Yhteyshenkildmme koululla on erityisluokanopettaja, jonka
kanssa lahdimme rakentamaan tarkempaa aihetta pohjautuen kouluympéaristdssa nah-

tyihin tarpeisiin ja nakemyeksiin.




2 Opinnaytetyon tarkoitus ja tavoite

Opinnaytetydmme tarkoituksena oli toteuttaa tunne- seka vireyssaatelya tukeva toimin-
taterapeuttinen ryhma Vanttilan koulussa Espoossa, osana monimuotoista opinnayte-
tyétamme. Toimintaterapeuttinen ryhma kokoontui viiden tapaamiskerran ajan, jonka jal-
keen tarkoituksena oli koostaa ryhman toteutuksesta kirjallinen raportti osana opinnay-
tetyotdmme. Raportti tulisi luettavaksi esimerkiksi yhteistydkoulumme henkilékunnalle,
joten tarkoituksena oli tehda raportista hyddyllinen ja selkea myds muiden ammattialojen
edustajille luettavaksi. Raportti oli tarkoitus ty6staa muotoon, joka palvelisi opinnayte-
tydbmme tavoitetta parhaalla tavalla, minka vuoksi paadyimme hyédyntdamaan raportin
pohjana toimintaterapeuttisten ryhmien teoriamallia. Opinnaytetydmme toimii case -esi-
merkkind toimintaterapeuttien mahdollisuuksista toimia vakituisesti kouluissa ryhmain-
tervention kautta. Haluamme esimerkkimme kautta avata naitd mahdollisuuksia etenkin
sellaisille tahoille, jotka ovat mukana kehittdmassa suomalaisen peruskoulujarjestelman

laadukkuutta ja toimivuutta.

Ryhman toteutuksen ja opinnaytetydmme tavoitteena on tuoda liséda nakyvyytta toimin-
taterapeuttien tarpeelle ja mahdollisuuksille tydskennella vakituisesti osana Espoon pe-
rusopetusta. Espoon perusopetuksessa tyoskentelee talla hetkella vain kaksi vakituista
toimintaterapeulttia, joilla on toiminta-alueenaan kolme koulua Espoon 76:sta peruskou-
lusta (Espoon kaupunki n. d.). Tavoitteena on myd@s lisata koulussa tyéskentelevien am-
mattikuntien tietamysta toimintaterapeuttien tyosta seka toimintaterapian vaikuttavuu-
desta. Laajemmassa mittakaavassa toivomme opinnaytetydmme lisdavan vakuuttavaa

nayttdéa toimintaterapeuttien tarpeesta osana suomalaista peruskoulua.

Peruskouluissa tapahtuva oppilashuoltojarjestelma tahtda moniammatillisella tyotteella
edistdmaan oppilaiden hyvinvointia ja puuttumaan mahdollisiin haasteisiin aikaisessa
vaiheessa. Oppilashuollon resurssit kuitenkin asettavat haasteita naiden tavoitteiden to-
teutumiselle. (Poutala 2010: 41-42.) Uskomme, ettd voimme opinnaytetydmme avulla
lisata laajempaa ymmarrysta ja kasitysta siita, miten esimerkiksi juuri toimintaterapeutti
osana perusopetuksen oppilashuoltojarjestelmaa vastata kyseisiin haasteisiin omaa am-
mattitaitoaan ja ydinosaamistaan hyddyntden. Laajemmassa mittakaavassa toivomme,
ettd opinnaytetydomme lisaa keskustelua toimintaterapeuttien erilaisista mahdollisuuk-

sista kouluymparistdssa.




3 Teoreettiset lahtokohdat

3.1 Kanadalainen toiminnallisuuden ja sitoutumisen malli

Opinnaytetydmme on monimuotoinen opinnaytety, jonka osana toteutimme ryhmamuo-
toisen terapiaprosessin. Terapiaprosessin teoreettiseksi malliksi paadyimme hyddynta-
maan Kanadalaista toiminnallisuuden ja sitoutumisen mallia (CMOP). Polatajkon ja Da-
visin mukaan malli korostaa ihmisen toimintaa vuorovaikutuksessa ymparistdoonsa, jol-
loin kulttuurisella ymparistolla on merkittava vaikutus inmiseen. Malli jakaa toimintatera-
pian kiinnostuksen kohteet kolmeen osa-alueeseen; ihminen, toiminta ja ymparisto. Ih-
misen osa-alueen keskidssa on henkisyys, jonka ymparille rakentuvat toiminnalliset val-
miudet liittyen kognitiiviseen, fyysiseen ja affektiiviseen suoriutumiseen. Toiminta koos-
tuu itsesta huolehtimisesta, tuottavuudesta, seka vapaa-ajasta. Ympariston kasitteeseen
puolestaan kuuluvat fyysinen, sosiaalinen, instituutionaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus.
(Townsend & Polatajko 2007: 23.) Juuri ympariston vaikutuksen korostaminen oli mie-
lestamme tarkea 1ahtdkohta, silla kyseessa on kouluymparistoon sijoittuva ryhma. Halu-
simme korostaa oppilaidemme luontaisen ympariston merkitysta toimintaterapeuttisen

intervention vaikuttavuudelle.

Kanadalaisen sitoutumisen ja toiminallisuuden mallin mukaan toiminnan tarkoitus voi-
daan jakaa kolmeen erilaiseen toimintaan. Mallin mukaan toiminnan paaasiallinen tar-
koitus voi olla joko tuottavaa, itsesta huolehtimista tai vapaa-ajan toimintaa. Toiminnan
luokittelu ei ole aina yksiselitteista, toiminnan maarittda ihmisen oman elaman viitekehys
seka konteksti. (Townsend & Polatajko 2007: 42.) Esimerkiksi tanssitunnilla tanssiminen
on tanssia harrastavalle vapaa-ajan toimintaa, kun taas tanssinopettajalle se on tuotta-
vaa toimintaa. Toisaalta tanssililkkunta voi olla myds tanssia harrastavalle itsesta huoleh-

timista.

Osaa toiminnoista voidaan kuitenkin tarkastella toiminnan kautta. Tall6in oppilaille kou-
lussa opiskelu on tuottavaa toimintaa (Townsend & Polatajko 2007: 42). Kouluymparistd
vaatii oppilailta esimerkiksi valmiuksia toimia sosiaalisesti hyvaksyttavalla tavalla muiden
kanssa suoriutuakseen vaadittavista tehtavista ja projekteista. Lisaksi sitd maarittelevat
tarkat yhteiset sdannot, joiden raameissa toiminta tapahtuu koulupaivan aikana. Joissain
oppiaineissa on myos selked struktuuri, jonka mukaan tehtavat tulee suorittaa, kuten
matemaattiset aineet seka aidinkieli. Kaikki nama kouluymparistoon liittyvat tekijat voivat

vaikuttaa oppilaiden oletuksiin ja mielikuviin koulussa tapahtuvasta toiminnasta, seka




osaltaan vaikuttaa toiminnasta suoriutumiseen seka toimintaan motivoitumiseen. (Chris-
tiansen & Townsend 2010: 262.) Toimintaterapeuttinen ryhmamme toteutui koulussa,
mutta ryhmamme tavoitteet eivat kohdistuneet kuitenkaan pelkastaan tuottavaan toimin-

taan. Tavoitteena oli, etta ryhmassa opitut taidot siirtyisivat myos vapaa-ajan toimintaan.

Kanadalaisen toiminallisuuden ja sitoutumisen mallin mukaan toimintaterapeutin paaasi-
allisena tehtadvana on mahdollistaa asiakkaan toimintaa. Osa toimintaterapeutin taidoista
liittyy terapeuttisissa interventioissa liittyvaan toimintaan. Naita taitoja voi olla esimerkiksi
toiminnan porrastaminen seka siihen motivoiminen. Osa taidoista on voimakkaasti suh-
teessa ymparistoon seka muihin ihmisiin asiakkaan ymparilla. Toimintaterapeutti ei siis
voi toimia tyhjidssa keskenaan asiakkaan kanssa vaan terapiassa taytyy ottaa huomioon
muut tyontekijat seka laheiset asiakkaan ymparilla. Ymparistoon voimakkaasti suh-
teessa olevia toimintaterapeutin taitoja ovat esimerkiksi ympariston mukauttaminen toi-
minnan mahdollistajaksi sekd asiakkaan edun ajaminen esimerkiksi moniammatillisessa
tiimissa. (Townsend & Polatajko 2007: 109-113.) Voimakkaasti ymparistdon suhteessa
olevien taitojen hyddyntadminen on kouluymparistossa olennaisessa osassa. Kouluym-
paristossa toimintaterapeutin on mahdollista tehda matalan kynnyksen yhteisty6ta oppi-
laan lahipiirin seka opettajien kanssa. Toimintaterapeutti voi toimia toiminnallisuuden asi-
antuntijana seka tukea opettajan pedagogista tyota luomalla erilaisia ratkaisuja eri toi-

minnoista suoriutumiseen.

Toimintaterapeutin on my6s helpompaa suunnitella eri interventioita saadessaan suoraa
tietoa oppilaiden toiminallisesta suoriutumisesta kouluymparistdéssa. Koulussa tyosken-
nellessa toimintaterapeutti pystyy myds vaikuttamaan fyysiseen seka sosiaaliseen kou-
luymparistoon yksilon seka myos koko kouluyhteison tasolla. Toimintaterapeutti voi esi-
merkiksi yhdessa opettajan kanssa pohtia parasta mahdollista istumajarjestysta ottaen
huomioon erilaiset aistisaatelyyn liittyvat haasteet. Toimintaterapeutti voi myds suunni-

tella tarvittavia apuvalineitd tukemaan opetustilanteista suoriutumista.

Suunnittelimme toimintaterapiaryhman perustuen Kanadalaiseen toimintaterapiaproses-
sin kehykseen. Mukautimme prosessia kuitenkin kontekstiin ja ymparistdodon sopivaksi.
Kanadalaisen toimintaterapiaprosessin kehys koostuu kahdeksasta avainkohdasta,
jotka etenevat jarjestyksessa “Toimintaterapiaan tulosta” kohti viimeista vaihetta "Tera-
pian paattymista”. Jokaiseen avainkohtaan liittyy omat huomioitavat asiat seka teemat.
(Townsend & Polatjako 2007: 249-251.)




3.2 Peruskoulu tuen ymparistona

Opinnaytetydssamme toimintaterapeuttisen ryhman ymparistdna toimii suomalainen pe-
ruskoulu seka kontekstina ryhmalle on perusopetuksen oppilashuolto. Peruskoulu on 1.-
9. Luokkalaisille jarjestettavaa yleissivistavaa perusopetusta. Perusopetuksen sisallot
seka tavoitteet maarittelee perusopetuslaki. Perusopetuslain mukaan perusopetuksen
jarjestajalla on velvollisuus tarjota oppimisen seka koulunkaynnin tukea. Taman lisaksi
opetuksen jarjestajalla on velvollisuus tarjota oppilashuoltopalveluita. (Opetus- ja kult-

tuuriministerié n. d.)

Oppilashuolto koostuu oppilashuoltoryhmasta, johon kuuluu psykologi, terveydenhoitaja
seka koulukuraattori. Oppilashuollon yhteisélliseen toimintaan kuuluu kouluympéariston
kehittdminen seka arviointi terveellisesta, turvallisesta ja esteettdomasta nakdkulmasta.
Yksilollinen oppilashuolto tukee yksittaisten oppilaiden kokonaisvaltaista kehitysta edis-
tamalla ja tukemalla terveytta, hyvinvointia sekd oppimista. (Opetushallitus 2014). Es-
poossa koulussa tydskentelevat toimintaterapeutit ovat osa oppilashuoltoa, mutta kuten
jo aikaisemmin mainitsimme, Espoon kaupungilla tydskentelee perusopetuksessa vain
kaksi toimintaterapeuttia (Espoon kaupunki n.d). Oppilashuolto on koulussa toimiva mo-
niammatillinen tukiverkosto, joka tukee kouluyhteison oppimista yhteisollisella seka yk-
silollisella tasolla. Peruskouluissa oppilaiden tarvitsemaa tukea annetaan kolmiportai-
sella tuen mallilla. Nama kolme tasoa ovat yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki.
Tarvitun tuen taso arvioidaan jokaisen oppilaan kohdalla yksil6llisesti, huomioiden vai-

keuksien laadun ja laajuuden. (Opetushallitus n.d.)

Toimintaterapeutti osana oppilashuoltoryhmaa mahdollistaa moniammatillisen yhteis-
tyon oppilashuoltoryhméssa. Taman lisaksi toimintaterapeutin tulee tehda yhteistyota
opetushenkilokunnan kanssa. Erityisopettajan ja koulutoimintaterapeutin valisen yhteis-
tyon uskotaan olevan hyodyllista ja ennaltaehkaisevaa, seka koko kouluyhteis6a tuke-
vaa (Case-Smith 1997). Taman takia halusimme tehda yhteisty6ta juuri erityisluokan-
opettajan kanssa. Erityisluokanopettajalla oli tarkeaa tietoa oppilaista, seka koulun puit-

teista.

Opinnaytetydmme tavoite suuntaa moniammatillisen yhteistydn lisddmisen kautta oppi-
lashuoltojarjestelman laadukkuuden ja tehokkuuden tehostamiseen. Yksi tarkeista na-
kokulmista peruskoulun laatua tarkastellessa oppilaan kohtaaman toiminnan kautta on

oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tuki. Laatua arvioidessa huomioidaan esimerkiksi




myds osallisuus ja vaikuttaminen seka kodin ja koulun yhteistyd. (Kuusisto 2013: 53.)
Nailla osa-alueilla myds toimintaterapeutilla olisi mahdollisuus vaikuttaa perusopetuksen

laadun pysyvyyteen ja tasokkuuteen oman ammattitaitonsa nojalla.

4 Toteutuksen suunnittelu

Aloitimme yhteistyon Vanttilan koulun kanssa tapaamalla erityisluokanopettajan koululla
syksylla 2018. Tapaamisessa kavimme lapi tavoitteemme ja peilasimme niita koulun ta-
voitteisiin, seka luokkatilanteissa nakyviin haasteisiin. Meilld muodostui yhteinen nake-
mys ryhman raameista seka tarkoituksesta ja tavoitteista. Ryhmaan osallistuvien oppi-
laiden havainnointi tapahtui huhtikuussa 2019. Kavimme koululla havainnoimassa yh-
teensa viisi kertaa ja olimme kerralla koko koulupaivan ajan, jotta saimme tietoa mah-
dollisimman monipuolisesti ryhmalaisten suoriutumisesta arjen eritilanteissa. Nimitimme

ryhman "Toimintakerhoksi” ja se kokoontui viisi kertaa kahden viikon aikana touko-
kuussa 2019.

4.1 Ryhman kokoaminen

Toimintaterapeuttisen rynman kokoaminen alkoi tapaamalla erityisluokanopettaja kou-
lulla. Kerroimme ajatuksista, millaista ryhmaa olimme suunnitelleet ja pyysimme opetta-
jaa miettimaan ryhmaan sopivia oppilaita. Koemme, ettd aidossa ymparistdssa ja tilan-
teessa toimintaterapeutin vahvuuksia olisi juuri tarpeiden tunnistaminen luokkatilan-
teessa. Pidemmalla ajalla ja tutustumisella olisi tarkoituksenmukaista, etta toimintatera-
peutti olisi itse vahvasti mukana muodostamassa esimerkiksi juuri terapeuttisia ryhmia,
tai havaitsemassa yksittaisten oppilaiden tarpeita. Opinnaytetyon toteutuksessa resurs-
simme eivat kuitenkaan riittdneet niin pitkdan seurantaan ja koulun arkeen liittymiseen,
jotta olisimme voineet toteuttaa ryhman kokoonpanon itse. Tassa kuitenkin korostui hie-
nosti eri ammattikuntien yhteistydn merkitys, silla opettajat kohtaavat lapset paivittain
erilaisissa tilanteissa, joissa tarpeita ja haasteita voi tulla esille. Erityisen tarkeaksi nousi
keskeisten toimintaterapian kasitteiden avaaminen niin, ettd meille muodostui yhteinen
nakemys kasitteiden oikeista merkityksista. Ryhmaamme valikoitui viisi oppilasta kah-
delta eri luokalta. Heilla kaikilla oli havaittu samankaltaisia haasteita ja tarpeita, joita ryh-

mamme voisi tukea.




4.2 Havainnointi ennen ryhmaa

Ryhmakertojen suunnittelu alkoi miettimalla, millaista tietoa tarvitsemme valikoiduista
oppilaista, seka koulun kaytanndista ja toimintatavoista. Otimme havainnoinnin suunnit-
telun tueksi Sensory Profile -arviointimenetelman. Sen avulla voidaan arvioida lapsen
aistijarjestelman toiminnan vaikutuksia toiminnalliseen suoriutumiseen (Pearson Educa-
tion Ltd 2019). Arviointilomakkeiden pohjalta suunnittelimme omaan kayttédmme tarkoi-
tuksenmukaiset ja tavoitetta palvelevat havainnointilomakkeet (Liite 1.) Niiden tarkoituk-
sena oli auttaa meitd jasentamaan tietoa mita saimme ryhmalaisistd. Lomakkeeseen ja-
oimme tarvittavat tiedot niin, ettd ensimmainen osuus koskee yksittaisia havainnoitavia
oppilaita, toinen luokan kollektiivista suoriutumista ja kolmas koululla ja luokkatilanteissa
jo valmiiksi kaytossa olevia keinoja ja valineita haasteista selviytymiseen. Yksittaisia op-
pilaita havainnoiva osuus jaettiin aistisaatelyn, keskittymisen ja tarkkaavuuden, seka it-
sesaatelyn teemoihin. Nama teemat nousivat esille yhteistydhenkildomme kanssa kes-
kustellessa, ja pohjautuvat yhteisiin nakemyksiimme siita, millaisia asioita haasteiden

taustalla vaikuttaa.

Havainnoimme ryhmalaisidmme koulupdivan aikana eri tilanteissa. Olimme luokan mu-
kana koko koulupaivan ajan, jolloin pystyimme havainnoimaan strukturoituja opetustilan-
teita, ruokailutilanteita, valitunteja seka eri siirtymatilanteita. Esimerkiksi sensorisen in-
tegraation haasteita havainnoidessa taytyy tarkkailla useita erilaisia tilanteita ja ymparis-
toja, jotta saatuja tietoja voidaan hyddyntda kuntoutuksessa (Yack — Sutton - Aquilla
2001: 63).

Opetustilanteet luokkahuoneessa ovat hyvin strukturoituja ja opettajalahtdisia. Niissa op-
pilailta vaaditaan keskittymisen ja tarkkaavaisuuden suuntaamista yhteen asiaan ker-
ralla. Tama voi olla joko tehtavan tekeminen tai opettajan opetuksen seuraaminen. Luok-
katilassa on kuitenkin jatkuvasti erilaisia aistiarsykkeita. Mikali lapsella on aistisaatelyssa
haasteita voivat naméa aistiarsykkeet haitata tarkkaavaisuuden kohdentamista opetuk-
seen seka tehtavien tekoon (Ayres 2008: 38-39). Havainnoimme, kuinka ryhmalaiset
pystyivat seuraamaan ohjeita ja suuntaamaan tarkkaavaisuuden opetukseen ympariston
aistiarsykkeista huolimatta. Havainnoimme, miten eri aistiarsykkeet vaikuttivat vireysti-
laan, tunnereaktioihin tai tarkkaavaisuuden suuntaamiseen. Teimme havaintoja esimer-
kiksi siita, etta vaikuttivatko ympariston aanet ryhmalaisten kykyyn jatkaa tehtavien te-

kemista keskittyen.




Tarkkailimme myds erilaisia siirtymatilanteita, esimerkiksi valitunnilta luokkaan palaa-
mista. Havainnoimme, kuinka ryhmalaisemme pystyivat sovittamaan vireystilansa sopi-

vaksi tilanteesta ja toiminnasta toiseen siirryttaessa.

Havainnoinnin edetessd huomasimme, etta ryhmalaiset voisivat hydtya toiminnasta,
jotka tukisivat tunnesaatelyyn liittyvia taitoja. Taman takia paatimme havainnoida myos
ryhmalaisten tunnetaitoja. Tarkkailimme, kuinka voimakkaat tunnereaktiot vaikuttivat toi-
minnan jatkamiseen. Havainnoimme sita, miten ryhmalaiset kasittelivat negatiivisia tun-
teita, esimerkiksi tehtdvan epaonnistumisesta syntynytta pettymyksen tunnetta. Tarkkai-
limme, kuinka ryhmalaisemme pystyivat sanoittamaan ja kuvailemaan tunteitaan opetta-

jille tai koulunkaynnin ohjaajille.

Valituntien aikana saimme monipuolista tietoa ryhmalaisten tunnetaidoista. Saimme tie-
toa ryhmalaisten taidoista ratkaista konfliktitilanteita. Valituntien aikana pystyimme myds
havainnoimaan ryhmalaisten tunneviestintataitoja liittyen tunteiden ilmaisuun seka tun-
nistamiseen. Pystyimme havainnoimaan, oliko voimakkaiden tunnereaktioiden jalkeen
haastavaa jatkaa oppitunnilla suoriutumista. Valituntien aikana havainnoimme my®gs, mil-
laisen toiminnan pariin he hakeutuivat strukturoimattomassa ymparistdossa. Naista valin-
noista saimme tietoa ryhmalaistemme omista kiinnostuksen kohteista seka sisaisesta

motivaatiosta.

Havainnoinnin avulla meilla oli tietoa ryhmalaisten suoriutumisista tosi elaman oikeissa
tilanteissa. Havainnoidessa naimme konkreettisia tilanteita, joissa oppilailla oli haasteita
littyen tunnetaitoihin seka vireystilan saatelyyn. Taman liséksi pystyimme havainnoi-
maan kaytadnnon esimerkkeja siitd, kuinka eri aistiarsykkeet vaikuttivat heidan keskitty-

misensa ja tarkkaavuutensa suuntaamiseen.

Havainnointivaiheessa meilla kaynnistyi myos toimintaterapiaprosessi. Kanadalaisen
toimintaterapiaprosessin mukaan ensimmainen vaihe on “Toimintaterapiaan tulo”. Sen
tarkein tehtava on kaynnistda prosessi seka luoda turvallinen ja positiivinen ensivaiku-
telma tulevasta toimintaterapiaprosessista. Tarkeassa osassa on mydos luotettavan tera-
piasuhteen luomisen aloittaminen. (Townsend - Polatajko 2007: 251). Havainnoinnin
tarkoituksena ei siis ollut ainoastaan saada tarkeaa tietoa ryhmalaisistamme, vaan tu-

tustumisen oli tarkoitus olla molemminpuolista.
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Toimintaterapian toteutuksen tulee olla aina tavoitteellista ja asiakaslahtdista (Toiminta-
terapeuttilitto 2019). Taman takia koimme parhaaksi lahtékohdaksi havainnoinnin ai-
doissa luokka- ja valituntitilanteissa. Naissa tilanteissa nakisimme kaytannossa opetta-
jien esille tuomia haasteita, joihin meidan tulisi suunnata terapiaryhmamme toteutusta.
Suunnitelmamme mukaan havainnointikertoja olisi viitena paivana niin, ettd nakisimme
monipuolisesti esimerkiksi siirtymatilanteita, strukturoituja opetustilanteita seka ryh-
massa toimimista. Havainnoinnin avulla saimme my®ds tietoa luokassa jo olemissa ole-

vista keinoista tunne- seka vireystilansaatelyn tukena.

4.3 Ryhmaa ohjaavat teoreettiset viitekehykset

Valitsimme yhdeksi ryhmien toteutusta ohjaavaksi teoriaksi Sensorisen integraation
(mydhemmin myds lyhennettyna Sl) teorian. Kyseisen teorian kuvaamat aistitiedon ka-
sittelyn vaikeudet voivat nékya lapsella esimerkiksi juuri oppimisvaikeuksina ja tarkkaa-
vuuden suuntaamisen ongelmina (Kranowitz 2015: 44). Sensorisen integraation terapi-
assa huomioidaan vestibulaarista ja proprioseptiivista aistijarjestelmaa. Vestibulaarinen
aistijarjestelma tarkoittaa painovoimaan, paan liikkeiseen seka tasapainoon liittyvia ais-
timuksia. Proprioseptiivinen aistijarjestelma taas tarkoittaa kehon asentoon ja liikkeisiin
littyvia aistikokemuksia. Taktiilinen aistijarjestelma liittyy ihon kautta tuleviin tuntoaisti-
muksiin. (Ayres 2008: 77-79.)

Valitsimme sensorisen integraation teorian, silla erilaiset aistisdatelyn haasteet nousivat
esiin yhteishenkilomme kanssa keskustellessamme jo prosessin alussa. Erityisluokan-
opettaja toi selkeasti esille aistitiedon kasittelyyn liittyvien pulmien nakyvyytta luokkati-
lanteissa esimerkiksi keskittymisen ja tehtaviin orientoitumisen kautta. Taman tiedon
pohjalta koimme tarpeelliseksi perehtya lapsilla esiintyvien aistitiedon kasittelyn pulmien
taustoihin, ja erityisesti siihen, miten ne vaikuttavat kouluymparistdssa vaadittaviin taitoi-
hin ja valmiuksiin. Aistisaatelyyn liittyvat haasteet voivat vaikuttaa monipuolisesti tark-
kaavaisuuden kohdentamiseen, mutta opettajien pedagogiset ratkaisut eivat perintei-
sesti tarjoa apua sensorisen integraation haasteisiin. Toimintaterapeutilla sen sijaan on
ymmarrysta aistisdatelyn vaikutuksesta toimintakykyyn seka monipuolisten aistikoke-
musten merkityksestéd lapsen kasvun ja kehityksen tukena. (SITY ry esite n.d.) Halu-
simme myds nostaa esiin keskustelua monipuolisten aistikokemusten merkityksesta
koulupadivan aikana. Perinteissa luokkatilanteessa, jossa oppilaat istuvat poydan aa-
ressa katse kohdistettuna opettajaa kohti, ei esimerkiksi vestibulaarinen aistijarjestelma

saa lahes ollenkaan aistiarsykkeita. (Ayres 2008: 112-113.) Tall6in oppilaat, joilla on
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aistihakuisuutta, saattavat hakea vestibulaarista aistiarsyketta heilumalla ja pyorimalla,
mika nayttaytyy hairiokayttaytymisena ja saattaa hairita muita oppilaita. Taman takia ais-
tisdatelyyn liittyvien haasteiden ymmartaminen on hyddyllista kouluymparistéssa. Opet-
taja, jolla ei ole tietoa aistisaatelyyn liittyvista pulmista saattaa ajatella hairiokayttaytymi-
sen taustalla olevan vain keskittymiseen ja tarkkaavaisuuteen liittyva hairié. Talldin han
ei tule ajatelleeksi, ettd oppilasta saattaisi rauhoittaa vestibulaaristen aistiarsykkeiden

mahdollistuminen esimerkiksi apuvalineiden avulla. (Ayres 2008: 77-80).

Mulliganin (2002) mukaan sensorisen integraation teorian on kehittanyt psykologi ja toi-
mintaterapeutti tohtori A. Jean Ayres, jonka laajat tutkimukset keskittyivat lasten kehitys-
ja oppimishairidihin. Sensorisen integraation teoria kasittaa aistitiedon kasittelyn proses-
siin liittyvan epanormaalin toiminnan, johon on kehitetty tutkimuksiin perustuva arviointi-
menetelma seka terapiamuoto. Ayresin teorian mukaan ihmisen aistitiedon kasittelyssa
voi esiintya poikkeavuuksia, jotka vaikuttavat siihen, miten ihminen reagoi ymparistosta
tuleviin arsykkeisiin. Arsykkeisiin reagointi vaikuttaa oleellisesti esimerkiksi oppimiseen
ja hallittuun toimintaan. Sensorisen integraation teoria on merkittdvassa asemassa eten-
kin toimintaterapian alan keskuudessa, minka tiimoilta sitd on myos kehitetty eteenpain.
(SITY ry n.d.) Aistihairiét voivat nayttaytya myos vireystilan sadatelyn vaikeuksina (HUS
n.d.). Etenkin tallaiset vireystilassa nayttaytyvat haasteet voivat olla kouluymparistdssa
ratkaisevia kehityksen ja koulumenestyksen kannalta, silla se vaatii ymparistona paljon

aktiivista lasnaoloa.

A. Jean Ayresin mukaan aistitiedon kasittelyn ongelmia kokevalla lapsella voi olla arjessa
nakyvia haasteita esimerkiksi myos tunne-elamassa. Tunnetaitojen haasteisiin voi liittya
myos hermoston aistisaatelyyn liittyvat ongelmat. Esimerkiksi tasapainoaistimusten poik-
keavuudet voivat nayttaytya kayttaytymisen hallinnan ongelmina ja nain vaikuttaa tunne-
eldaman kehittymiseen aikuisuuteen asti. (Ayres 2015: 91, 123-125.) Koimme siis tarke-
aksi perehtya myos tunnetaitojen taustoihin ja siihen, miten tunnetaitoihin liittyvat haas-

teet voivat nayttaytya kouluymparistdssa.

Tunnetaidot ovat tarkeita lasten kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kannalta. Niiden avulla
lapsi parjaa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, kykenee saatelemaan pettymyksen
seka onnistumisen kokemuksia. Lasten arki koostuu lukuisista erilaisista sosiaalisista
vuorovaikutustilanteista niin koulussa, harrastuksissa kuin vapaa-ajallakin. Tunnetaidot
vaikuttavat siihen, kuinka lapsi parjaa erilaisissa konfliktitilanteissa tai kuinka hanen tar-

peensa ja toiveensa tulevat kuulluksi ja ymmarretyksi (AOTA Esite n.d.). Tunnetaidot
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voidaan jakaa eri osa-alueisiin. Naita on esimerkiksi kyky ilmaista tunteita, tunteiden saa-
tely, itsehillinta, omien tarpeiden kuuntelu, itsearvostus- ja luottamus seka jamakkyys.
(Suomen mielenterveysseura ry, n. d.) Tunnetaidoilla ja aistisaatelyyn liittyvilla haasteilla
voi olla myos valillinen yhteys. Lapsella voi olla vaikeuksia leikkia tai pelata muiden las-
ten toivomalla tavalla. Lasta saattaa myds turhauttaa omat epaonnistumiset jatkuvasta
pinnistelysta huolimatta. Talloin lapsi saattaa kokea enemman pettymyksen kokemuksia
kuin muut lapset. (Ayres 2008: 94-95.) Tamankin takia on tarkeda auttaa lasta jasenta-

maan tunteitaan seka tukea lapsen tunteiden tunnistamista seka ilmaisua.

Tunnetaidoista ja kouluymparistosta puhuttaessa on tarkeda huomioida myos vireystilan
ja itsesaatelyn elementit. Oman vireystason tunnistaminen on tarkea edellytys esimer-
kiksi tunnereaktioiden ja keskittymisen hallinnalle. Itsesaatelylla tarkoitetaan ihmisen
omaa kykya hallita vireystasoaan tilanteen vaatimusten mukaisesti. (Yack ym. 2001: 33.)
Koska koulu on institutionaalisena ymparistona intensiivista keskittymista ja Iasnaoloa
vaativa, ovat hyvat itsesaatelyn taidot suuri osa koulussa parjaamista. ltsesaatelyn edis-
tymiseen voivat vaikuttaa esimerkiksi sensorisen integraation vaikeudet, jolloin normaali

vireystila voi olla haasteellista saavuttaa (Yack ym. 2001: 33).

Terapiaryhmia tarkastellessa yksi tarkeista kasitteista on ryhman koheesio. Ryhman ko-
heesiolla tarkoitetaan ryhmalaisten sitoutumista ryhmaa kohtaan seka yhteenkuuluvuu-
den tunnetta kanssaryhmalaisia kohtaan. Koheesion syntymiseen vaikuttavat monet
asiat, kuten ryhmalaisten henkilokohtainen kemia toisiaan kohtaan, ryhman pysyvyys,
valinnanvapaus ryhmaan osallistumiseen sekd ryhman saannénmukaisuus. (Borg -
Bruce 1991: 77.) Ryhmassamme koheesiota lisdava tekija oli se, ettd ryhmalaiset tunsi-
vat toisensa entuudestaan, seka osa ryhmalaisista oli jopa ystavia keskenaan. Kaikki
ryhmalaiset eivat kuitenkaan olleet ystavia alun perin, joten otimme aikaa myods esittay-
tymiselle seka tutustumiselle. Oppilailla saattaa olla koulussa tapahtuvaa toimintaa koh-
taan voimakkaita asenteita. Oppivelvollisuuden takia oppilailla saattaa olla kokemus, etta
koulussa tapahtuva toiminta on aina pakollista. Tama osaltaan voi olla haittaava tekija

vapaaehtoisuuden kokemukselle.

Koheesion kannalta on myos tarkeaa saada ryhmalaiset ymmartdmaan ryhman hyodyn
heidan henkilokohtaisessa elamassaan. Ryhman terapeutti ei voi vaikuttaa ryhmalaisten
henkilokohtaiseen kokemukseen, mutta terapeutti voi edistaa ja tukea sisaisen motivaa-
tion syntymista luomalla ryhmaan struktuurit ja toiminnot, jotka vaikuttavat myonteisesti

sisaisen motivaation syntyyn. Ryhman ohjaajan vastuulla on siis suunnitella ja muotoilla
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toiminnot, jotka ryhmalaiset kokevat itselleen hyddyllisiksi. (Borg - Bruce 1991: 79-80.)
Suunnittelimme ryhmaan toimintoja, joissa nakyi konkreettisesti lasten arkipaivan tilan-
teet. Kerroimme ryhmalaisille mita kustakin toiminnosta voisi oppia ja miten oppimaansa

voisi hyddyntaa arjen eri tilanteissa.

Terapeuttisessa ryhmassa on tarkeada ennakoitavuus. Ryhmalaiset tuntevat olonsa tur-
valliseksi, mikali heilld on selkea kasitys ryhman toiminnasta seka siita mita heilta odo-
tetaan. (Borg - Bruce 1991: 82.) Ensimmaisella kerralla kerroimme ryhman tavoitteista.
Korostimme, ettd ryhmassa ei ole yhta oikeaa tapaa toimia, vaan jokainen ryhmalainen
rikastuttaa ryhman toimintaa omilla valinnoillaan. TAman korostaminen oli tarkeaa, silla
kouluymparistdssa on oppiaineita, jossa onnistuakseen oppilaan taytyy noudattaa tiettya
kaavaa. Yksi ennakoitavuutta lisdavista toiminnoista oli saantojen luominen yhdessa ryh-
malaisten kanssa, jotta jokaiselle olisi selkeaa mita ryhmassa saa ja ei saa tehda. Tama
auttoi myos rakentamaan turvallisen ympariston, joka kunnioittaa jokaisen henkista ja
fyysista koskemattomuutta. Halusimme ottaa ryhmalaiset mukaan sdantdjen luomiseen,
jotta saanndissa nakyisi heidan arvonsa ja asiat, joita he toivovat vuorovaikutukselta.
Yhdeksi sdanndoksi nousi esimerkiksi, ettei kenellekdan nayteta rumia kasimerkkeja.
Tama oli hyva esimerkki ryhmalaisille tarkeasta konkreettisesta asiasta, joka tapahtues-

saan voisi vahentaa oppilaiden turvallisuuden ja viihtyvyyden kokemusta.

Ryhman ennakoitavuutta lisdd myos selkea struktuuri, joka toistuu jokaisella ryhmaker-
ralla. Taman takia rynmamme koostui joka kerta samoista osioista, joiden sisalla toimin-
not vaihtuivat. Ryhman rakenne ja ymparisto pysyivat kuitenkin samana, jotta ryhman

ennakoitavuus sailyi.

Anne Moseyn (1986) teorian mukaan yksi ryhman toimintaan vaikuttavista tekijoistéd on
ryhmalaisten vuorovaikutustaidot. Toiminnan tulisi olla juuri ryhmalaisten vuorovaikutuk-
sen tasoista ja sita tukevaa. Mosey (1986) jaottelee teoriassaan vuorovaikutuskyvyt lap-
sen kunkin ikdvaiheen mukaan. Moseyn (1986) teorian mukaan meidan ryhmamme, joka
koostuu 7-8 vuotiasta lapsista, tulisi olla mindkeskeinen yhteistyéryhma. Minakeskei-
sessa ryhmassa korostuu ryhmalaisten omat mielenkiinnon kohteet seka ymmarrys ryh-
man normeista seka oikeuksista. (Hautala — Hamalainen — Makeld — Rusi-Pyykdnen
2016: 176). Havainnoin avulla saimme myods tietoa ryhmalaisten mielenkiinnonkohteista

seka tahdosta. Naita tietoja pystyimme hyddyntamaan ryhman toiminnan suunnittelussa.
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4.4 Ryhmakertojen rakenne

Linda Finlay (2012) on kehittanyt ryhmamuotoisen terapian toteutukseen kuuden vai-
heen mallin. Malliin kuuluvat vaiheet ovat orientaatio, esittely, lammittely, toiminta, rau-
hoittuminen ja ryhman jalkeinen koonti. Orientaation tarkoituksena on saada ryhmaan
osallistujat tuntemaan olonsa rennoksi ja tarkeaksi osaksi ryhmaa esimerkiksi toivotta-
malla kukin ryhman jasen henkilokohtaisesti tervetulleeksi. Esittelyvaihe on tarkea eten-
kin uudessa ryhmassa, kun halutaan saada osallistujat tutuksi toistensa kanssa. Ennen
varsinaista toimintaa tuleva lammittely usein lomittuu yhteen orientaation ja esittelyn
kanssa. Lammittelyvaiheen tavoitteena on helpottaa itse toimintaan siirtymistd saman-
kaltaisella matalan kynnyksen harjoituksella. Toimintavaiheessa keskitytaan ryhman ta-
voitteiden eteen tydskentelyyn haluttujen toimintojen ja teemojen kautta. Viimeisena rau-
hoittumisen vaiheessa annetaan ryhmalaisille aikaa valmistautua ryhmakerran paattymi-
seen esimerkiksi rentoutumisen ja ajatusten koonnin kautta. Ryhman jalkeen ohjaajat
voivat suorittaa oman koontinsa ryhman sujumisesta ja yhteisesta tyoskentelysta. (Finlay
2012: 104-106.) Halusimme kayttaa kyseista mallia luomaan struktuuria ryhméakerroille.
Hyddynsimme Finlayn laatimaa ty6tapaa oman toimintaterapeuttisen ryhmamme toteu-
tuksen suunnittelussa miettimalla etukateen, miten sisallyttaisimme kyseiset vaiheet kay-

tannon toteutukseen tarkoituksenmukaisella tavalla.

4.5 Ryhman tavoite

Tavoitteellisuus erottaa toimintaterapeuttisen toiminnan ajanvietteellisesta toiminnasta.
Tarkoituksenmukaiseen toimintaan sisaltyy erityisesti suunnitelmallisuus ja merkityksel-
lisyys, joiden kautta tavoitteisiin tdhdatadan. Tavoitteet tuovat toimintaterapeuttiseen ryh-
maan myds struktuuria. (Finlay 2012: 90.) Tavoitteena ryhmassamme oli harjoittaa suo-
rituskykyyn liittyvia tunnetaitoja, mutta vuorovaikutuksen ja sosiaalisten taitojen tukemi-
nen olivat myos tarkedssa osassa. Ryhmalaiset jakoivat keskenaan samanlaisen ela-
mantilanteen, minka lisaksi he myo6s kokivat saman kaltaisia haasteita kouluarjessaan.
Kaiken toiminnan ohella pidimme avointa keskusteluilmapiiria ylla ja annoimme tilaa
omien kokemusten jakamiselle, seka yleiselle keskustelulle. Avoin keskusteluilmapiiri
toimi terapeuttisen luottamussuhteen tarkeana elementtind, mutta tarjosi myds vertais-

tukea ryhmalaisille. Vertaistuella oli my0s itsetuntoa vahvistava vaikutus.
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Ryhman tavoitteet muovautuivat havainnoinnin ja erityisluokanopettajan kanssa kayty-
jen keskustelujen pohjalta, perustuen ryhmaan osallistuvien oppilaiden yhteisiin haastei-
siin ja piirteisiin. Ryhman tavoitteena oli harjoitella tunnetaitoihin ja itsesaatelyyn liittyvia
taitoja. Kuten aikaisemmin mainitsimme, tunnetaidot voidaan jakaa useampiin eri osioi-
hin. Ryhmassé keskityimme tunteiden ilmaisuun, tunteiden tunnistamiseen seka tuntei-
den tiedostamiseen liittyviin taitoihin. Tunteiden ilmaisussa keskityimme tunteiden kehol-
lisuuteen, siihen miten eri tunteet saattavat ilmeta kehossa ja milta tunteet tuntuvat ko-
konaisvaltaisesti. Tunteiden tunnistamisessa keskityimme omien tunnereaktioiden tun-
nistamiseen, miten eri tilanteet vaikuttivat eri tunnetiloihin. Harjoittelimme myos toisten
tunteiden tunnistamista, miten toisen ihmisen eleista ja liikkeista seka puhetavasta voi

tunnistaa tunnereaktioita.

Yhtena tavoitteena oli lisata vireystilan saatelyyn liittyvaa tietoisuutta. Tietoisuuden har-
joittelun my6ta halusimme lisata oppilaiden ymmarrysta siitd, miten toiminnallaan voi yrit-
téda vaikuttaa omaan vireystilaan ja kuinka oma vireystila voi vaikuttaa erilaisissa tilan-

teista suoriutumiseen.

Ryhman tavoitteena oli myds luoda turvallinen ymparistd, missa tunteisiin liittyvista tee-
moista voitaisiin keskustella yhdessa. Ryhman toteutuksen valillisia tavoitteita olivat esi-
merkiksi ryhmalaisten itsetunnon ja vuorovaikutuksen tukeminen. Ryhman edetessa
huomasimme, ettd ryhmalaiset olivat hyvin erilaisia keskendan esimerkiksi itseilmai-
sussa, ja siksi yhdeksi tavoitteeksi nousi keskinaisen erilaisuuden hyvaksyminen. Erilai-
suuden kokemus ja erilaiset haasteet esimerkiksi koulussa voivat usein vaikuttaa kieltei-
sesti lapsen itsetuntoon (Kuntoutussaatio 2018). Tallin onnistumisen kokemusten si-
jaan lapsi vastaanottaa ymparistostaan paljon palautetta ei-toivotusta kaytoksesta. Pa-
lautteen saannilla on suuri merkitys lapsen itsetunnon rakentumiselle (Mannerheimin

Lastensuojeluliitto 2017).

5 Ryhman toteutus

Ryhman kokoonpanon ja suunnittelun pohjalta etenimme toteutusvaiheeseen, jossa tar-
koituksenamme oli jarjestaa valikoidulle oppilaille toimintaterapeuttinen ryhma viiden vii-
kon ajan Vanttilan koululla. Ryhman tapaamisia oli kaksi kertaa viikossa. Ryhman tapaa-

misille oli varattuna oma tila, johon haimme oppilaat luokista ennalta sovittuun aikaan.
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Ryhma koostui kahden luokan oppilaista, joten kdvimme molemmissa luokissa havain-

noimassa ja tutustumassa oppilaisiin ennen toimintaterapiaryhman alkua.

Toimintaterapeuttiseen ryhmaan osallistuessa ajatustyo ja orientoituminen ryhman toi-
mintaan jo ennen ensimmaista ryhmakertaa on tarkeaa ryhmaan sitoutumisen kannalta.
Terapeutin tehtavana on auttaa ryhmaan osallistujia tdssa prosessissa kertomalla ryh-
masta ja sen tavoitteista ja toiminnoista etukateen. (Borg - Bruce 1991: 33-34). Meidan
ryhmamme kohdalla tama oli erityisen tarkeaa, silla kyseessa oli ryhma, johon ryhmalai-
set eivat itse valinneet osallistua. Nain ollen heilla ei ollut mitddn ennakkokasitysta ryh-

man teemoista, tavoitteista tai toiminnoista.

Aloitimme ryhman toiminaan orientoitumisen ennen ensimmaistd ryhmakertaamme.
Esittelimme ryhman seka itsemme etukateen jokaiselle ryhmalaiselle henkilokohtaisesti.
Kerroimme kyseessa olevan "Toimintakerho”, johon juuri heidat on valittu. Kerroimme
tarkat ajat, milloin ryhma toteutuu, seka mita siella tehdaan ja keta ryhmaan osallistuu.
Kavimme hieman lapi, miksi ryhma jarjestetaan ja millaisia taitoja sielld harjoitellaan.
Kerroimme ryhman auttavan nayttdamaan omia ajatuksiaan ja tunteitaan kavereille seka
aikuisille. Korostimme ryhmasta kertoessamme, ettei kyseessa ollut millaan tavalla ran-
gaistus, eika ryhmaa jarjestetty siita syysta, etteivat he ole tarpeeksi taitavia. Kerroimme,
ettd ryhman avulla voisi oppia erityistaitoja, joita jokaisen ihmisen on hyva harjoitella, niin
lasten kuin myods aikuisten. Kerroimme ryhmasta viikkoa ennen ensimmaista ryhmaker-

taa, jotta oppilailla olisi aikaa orientoitua rynmaan.

5.1 Kaytannon jarjestelyt

Espoon kaupunki vaatii kaikkiin Espoon kaupungin organisaatioiden sisalla tapahtuviin
tutkimuksiin tutkimusluvan (Espoon kaupunki n.d.). Ennen opinnadytetydn toteutusta
haimme Espoon kaupungilta tutkimusluvan opinnaytetyon tekemista varten. Koska opin-
naytetydmme toteutukseen osallistui alaikaisia lapsia, kysyimme heidan huoltajiltaan Kir-
jalliset luvat. Taman lisdksi informoimme luokan kaikkia vanhempiamme yleisesti teke-

vamme opinnadytety6ta ja osallistuvamme luokan opetukseen.

Fyysisilla tiloilla on merkitystd ryhman toimintaan ja sen vuorovaikutuksen syntymiseen
(Finlay 2012: 107-108.). Halusimme jarjestaa tilan siten ettd se mahdollistaisi ryhmalais-

ten osallisuutta seka tukisi avointa vuorovaikutusta. Naita asioita pohtiessamme tulimme
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ratkaisuun, ettd jokaiselle oppilaalle oli oma istumapaikka valmiina pyérean poydan aa-
ressa aloitusta varten. Nain jokainen nakisi toisensa ja olisi tasavertaisena osallistujana
keskustelussa. Mikali ryhmassa istutaan piirissa, mutta kuitenkin siten, etta kaikki ovat
osittain kohti rynman ohjaajaa, edistaa se avointa kommunikaatiota, mutta vahvistaa ryh-
man ohjaajan asemaa keskustelun kontrollista. (Finlay 2012: 107.) Taman takia toinen
meista istui podydan paassa. Tama oli meista tarkeaa, silla kyseessa oli uusi ryhma ja
emme voineet olla taysin varmoja, kuinka aktiivista ja lennokasta keskustelu olisi. Ryhma
ei ollut myoskaan pelkastaan kokemusten vaihtoa ja meilla oli rajattu aika, joten meidan
tuli huolehtia ryhman ajankaytosta. Ensimmaisella kerralla teimme sen valinnan, etta jo-
kainen ryhmalainen saisi valita oman paikkansa. Nain varmistimme, etta jokainen istuisi
paikalla, josta hanella olisi itselleen turvallinen etaisyys niin meihin kuin muihin ryhma-
ldisin. Piirsimme taululle havainnollistavien kuvien avulla suunnitelman ryhmakerran ku-
lusta, jotta voisimme kayda sen lapi jouhevasti yndessa. Ympariston strukturointi esimer-
kiksi kuvallisin ohjein ja selkein toimintamallein tukevat lapsen toiminnanohjausta (Hus
n.d.).

Ryhmaa suunniteltaessa on myds hyva ottaa huomioon tilan ja puitteiden abstrakti vai-
kutus (Finlay 2012: 108-109). Esimerkiksi oppilaille tutulla koululuokalla voi olla hyvinkin
voimakas vaikutus mielikuviin mita tilassa voi ja saa tehda. Tutussa koulun liikuntasalissa
taas voisi olla hyvin vaikea asennoitua rauhallisempaan poytatydoskentelyyn. Tasta
syysta toivoimme ryhmalle tilaa, joka ei ollut entuudestaan tuttu ryhmalaisille tai ei aina-
kaan aiheuttaisi vahvoja assosiaatioita vahvasti rajaavasta toiminnasta. Halusimme kui-
tenkin tilan mika olisi yksityinen ja minne ei tule yllattaen ulkopuolisia. Tama on tarkea
tekija turvallisuuden tunteen (emotional safety) kannalta. Se on erityisen tarkeda, kun
kyseessa on ryhma missa kasitelladn ryhmalaisten henkilokohtaisia kokemuksia seka
tunteita. (Finlay 2012: 109.)

Ryhman ajoituksen suunnittelimme yhdessa erityisluokanopettajan kanssa niin, etta ryh-
mamme alkaisi ruokailun jalkeisen oppitunnin alussa, jotta oppilaiden vireystila olisi op-
timaalisella tasolla ja, ettei nalan tunne tuottaisi epamukavuutta ryhman aikana. Perus-
tarpeista, kuten ruokailusta ja riittavasta unensaannista huolehtiminen vaikuttaa oleelli-

sesti myds toiminnanohjaukseen (Hus n.d.).
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5.2 Raportti ryhman toteutuksesta

Jokainen ryhmakerta koostui yhteensa kuudesta eri osuudesta. Tassa luvussa esitte-
lemme ryhmakertojemme sisallon Finlayn (2012) ryhma&muotoisen terapian mallin mu-

kaisesti.

5.2.1 Orientaatio

Finlayn (2012) teorian mukaan ensimmainen osuus toimintaterapeuttisessa ryhmassa
on orientoituminen (Orientation). Orientoitumisen tarkoituksena on kokoontua yhdessa
yhteiseen tilaan ja valmistautua alkavaan ryhmaan. Ryhmassamme jokainen ryhméakerta
alkoi silla, etta rauhoituimme istumaan pdydan aareen. Orientaatio vaiheeseen yhdistyi
esittelyvaihe, jossa jokainen sai vuorollaan esitella itsensa ja kertoa kuulumisensa.
Koimme tarkeaksi kayda lapi jokaisen paivan kuulumisia ja vireystilaa, jotta voisimme
huomioida mahdolliset haasteet ryhman toteutuksessa. Kehotimme ryhmalaisia vapaasti
kertomaan ja kysymaan mielta askarruttavat asiat. Talla loimme avointa kommunikaa-
tiota rynman sisalle. Avoin kommunikaatio on tarkeaa ryhmalaisten turvallisuuden tun-
teen kannalta ja sen avulla pystyy valttamaan mahdolliset huolenaiheet, joita ryhmalai-
silld voi nousta ryhmaterapiaprosessin aikana. (Borg - Bruce 1991: 82-83). Alun kuulu-
misen vaihto myos vahensi muun toiminnan aikana ylimaaraista asiaankuulumatonta

keskustelua.

Pyrimme luomaan ryhmaan selkean aloituksen ja lopetuksen helpottaaksemme ryhma-
tilanteeseen orientoitumista. Taululle piirretyn suunnitelman avulle kdvimme yhdessa
lapi, millaisia toimintoja kunakin paivana oli luvassa. Ensimmaisella ryhmakerralla
loimme ryhmalaisten kanssa saannot ryhmallemme. Jokainen sai vuorollaan miettia, mil-
laisia saantoja olisi rynmassa valmis noudattamaan, jotta jokaisella olisi hyva ja turvalli-
nen mieli osallistua. Koostimme saanndét yhdessa kirjoittamalla ne paperille. Sdannét liit-
tyivat toisten kunnioittamiseen seka fyysiseen ja henkiseen turvallisuuteen. Muilla ryh-
makerroilla kdvimme ryhman alussa saanndt 1api, jotta jokaisella oli yhteisesti tiedossa,
kuinka ryhmassa toimintaan. Saantdjen tarkoituksena oli myds vahvistaa ryhmalaisten
turvallisuuden kokemusta, kun olimme yhdessa sopineet, kuinka kunnioittaisimme jokai-

sen fyysista ja henkistd koskemattomuutta.
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5.2.2 Lammittely

Finlayn (2012) mallissa seuraava vaihe on lammittely (warm-up). Lammittelyvaiheen teh-
tavana on virittda ryhmalaisia tulevaan toimintaan. Lammittelyn toteutukseen kaytimme
Ayresin sensorisen integraation teoriaa. Jean Ayresin (2015) mukaan eri aistijarjestel-
mien stimuloinnilla on merkityksellinen vaikutus lapsen tunne-elaman kehitykseen, oppi-
miseen seka keskittymiskyvyn yllapitoon. Lapsi tarvitsee erilaisia aistikokemuksia, jotta
hanen aivonsa kehittyvat kokonaisvaltaisesti. Aivojen kokonaisvaltaisella kehityksella on

suuri merkitys uusien taitojen oppimisen kannalta._(Ayres 2015: 117.)

Ayresin Sensorisen integraation teorian pohjalta valitsimme Iammittelevaksi toiminan-
naksi aistijarjestelmien aktivoinnin. Ensimmaisella ryhméakerralla kokoonnuimme yh-
dessa piiriin, jossa jokainen lapsi sai vuorollaan opettaa muille lapsille liikkeen, jonka
kaikki toisimme yhdessa. Kannustimme ryhmalaisia keksimaan juuri heidan itsensa na-
kdisen, vaikka hieman "hullunkurisenkin” liikkeen. Me osallistuimme myds téhan toimin-
taan ja olimme etukateen miettineet liikkeet, jotka aktivoivat mahdollisimman monipuoli-
sesti vestibulaarista jarjestelmaa. Kehon monipuoliset asennot, joissa paa on yldsalaisin

aktivoivat monipuolisesti juuri vestibulaarista aistijarjestelmaa. (Ayres 2015: 117.)

Halusimme suunnitella ryhmaan toimintaa, joka tuki koko ryhman yhteista tavoitta, seka
tukisi ryhmalaisten toiminallisuutta ryhman jasenina. Liikuntapiiri toimi tahan tarkoituk-
seen hyvin. Mikali lapsella olisi aistihakuisuutta, erilaiset aistijarjestelmaa stimuloivat liik-
keet voivat rauhoittaa lapsen kayttaytymista. Toisaalta mikali lapsi ei mielelladn hakeudu
toimintoihin, jotka stimuloivat aistijarjestelmia, tulisi hantd kannustaa mahdollisimman
monipuolisiin motorisiin toimintoihin. Nain voidaan varmistaa, etta lapsi saa monipuolisia
aistikokemuksia. (Ayres 2015: 254.) Taman toiminnon tavoitteena oli myds motorisen
suunniteluun liittyvien taitojen harjoittelu. Motorinen suunnittelu koostuu liikkeen suunnit-
teluta ja sen jalkeen sen kaytanndn toteuttamisesta. (Yack - Aquilla 2001: 36). On tar-
keda, ettd ryhmalaiset kokevat saavansa toiminnasta hyotya itselleen. Osallistamisen
avulla voidaan lisata ryhmalaisten sisaistéd motivaatiota. (Borg - Bruce 1991: 50.) Tdman
vuoksi koimme tarkeaksi antaa ryhmalaisille mahdollisuuden vaikuttaa toimintojen kul-
kuun olemalla osallisena esimerkiksi juuri liikuntapiirin kaltaisen toiminnan kautta. Lam-
mittelyna sovellettu toiminta vaihtui jokaisella ryhmakerralla. Toisella kerralla aktivoimme

taktiilista, seka proprioseptista aistijarjestelmaa hieromalla korvia musiikin tahdissa. Kol-
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mannella kerralla yhdistimme nako- ja kuuloaistia musiikkimaalauksen avulla. Mita pi-
demmalle ryhma eteni, sitd enemman halusimme yhdistella eri terapeuttisia tekijoita toi-

mintoihin mukaan.

5.2.3 Toiminta

Lammittelyvaiheen jalkeen siirryimme varsinaiseen toimintaan, joka oli kaksiosainen.
Ensimmaisessa osassa kaytimme terapeuttisena valineen tarinan kerrontaa. Tarinan tar-
koituksena oli virittda ajatuksia tulevaan toimintaan, mutta myds harjoitella tunnetaitoja,
jotta toiminta tukisi rynmassa asetettuja tavoitteita. Tarinoiden avulla voidaan harjoitella
monia tunteisiin liittyvia taitoja, kuten aktiivista kuuntelua, tunteiden sanoittamista seka

toisen tunteiden huomioon ottamista ja tulkitsemista. (Fazio 2008: 427-430).

Alkuun esittelimme Hermanni—hamahakin, jonka kuvan jokainen ryhmalainen sai vuorol-
laan piirtaa liitutaululle. Jokaisella kerralla kerroimme tarinan, jossa Hermanni oli paa-
roolissa. Hermannin tarinoissa (Liite 2.) esiintyi erilasia konfliktitilanteita liittyen tunteiden
ilmaisuun, sanoittamiseen tai ymmartamiseen. Osa tarinoista kasitteli my6s Hermannin
arkipaivia, joissa hanen vireystilansa vaihteli voimakkaasti. Keskustelimme Hermannin
sattumuksista seka keskustelimme ryhmalaisten vastaavista kokemuksista. Ryhmalais-
ten tehtavana oli myds keksia ratkaisuja, joiden avulla Hermanni selviaisi eri konfliktiti-
lanteista. Hermannin esimerkkitilanteisiin hyddynsimme havainnoinnissa ndkemiamme
arkielaman tilanteita. Taman tarkoituksen oli auttaa ryhmalaisia ymmartamaan konkreet-
tisesti tilanteet mista puhuimme ja sitomaan ne heidan arkeensa. Tunnetaitojen harjoit-
teluun liittyvissad case-esimerkeissa ja tarinoissa on tarkeaa kayttaa osallistujien oman

toimintaympariston tilanteita (Ciarrochi - Mayer 2007: 57).

Toisessa osuudessa toimintana oli tunnetaitoja vahvistava toiminta. Toisen tunteiden tul-
kitseminen, sekd omien tunteiden ilmaiseminen vaatii muutakin kuin verbaalin viestinnan
ymmartamista. Sosiaalista kanssa kdymista helpottaa kyky tulkita toisen non-verbaalia
viestintda, jota kutsutaan oheisviestinndksi. Oheisviestintdd on erilaiset ilmeet, eleet
seka liikkeet (Hanninen — Kuikka - Pulliainen 2001: 224). Oheisviestintaan liittyvat taidot
taas ovat tarkeassa osassa lahes kaikissa sosiaalisissa tilanteissa mita lapset arjessaan
kohtaavat. Tunneviestinnan kannalta on myds tarkeaa osata ilmaista tunteitaan verbaa-
lisesti. (AOTA Esite n. d)
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Olimme tulostaneet ja laminoineet MAHTI-tunnekortit, joita kdytimme eri tunnetaitojen
harjoitteluun suunnatuissa toiminnoissa. MAHTI-tunnekortit on tarkoitettu apuvalineeksi
helpottamaan esimerkiksi juuri tunteiden ilmaisun, nimeamisen ja sanoittamisen harjoit-
telua (Kehitysvammaisten tukiliitto 2017). Sekd Hermanni-hamahakin sattumusten, etta
tunnekorttien avulla pyrimme liittdmaan tunteita oppilaiden omaan kouluarkeen, jotta
harjoitellut taidot olisi helppo yleistdd omaan toimintaymparistoon. Kaytimme MAHTI —
kortteja esimerkiksi "tunnepantomiimiin”, jossa jokainen sai vuorollaan esittda yhta ku-
vissa esiintyvaa tunnetilaa ja muiden tehtavana oli arvata mista tunteesta oli kyse. Ka-
vimme kaikkien tunteiden lomassa keskustelua millaisissa tilanteissa tallainen tunne
saattaisi tulla ja miltd se tuntuu kehossa ja mielessa. Pelasimme pelista eri variaatioita,
esimerkiksi "tunnealiasta”, jossa piti yrittda sanallisesti kuvailla eri tunteita, ja miettia ti-
lanteita, missa ne saattaisivat esiintyd. Omaa tunneilmaisuaan on tarkeda ymmartaa,
jotta vaikeampiakin tunteita, kuten turhautumista pystyy kasittelemaan optimaalisella ta-
valla. Tietoisuutta omista tunteistaan voi kehittaa esimerkiksi analysoimalla, kuinka te-
hokkaita kaytetyt tunteisiin liittyvat strategiat ovat. (Ciarrochi - Mayer 2007: 20-21.) Ta-
man vuoksi kdvimme ryhmalaisten kanssa lapi, millaisia oman elaman tilanteita he olivat
kohdanneet kuhunkin tunteeseen liittyen ja, kuinka he olivat reagoineet esimerkiksi tur-
hautumiseen tai vihaisuutta herattaneisiin tilanteisiin. Mietimme yhdessa, olisiko naissa

tilanteissa 16ytynyt jokin parempi keino ilmaista omia tuntemuksiaan.

Kolmannella kerralla askartelimme ryhmalaisten kanssa vireysmittarit. Vireysmittareihin
tuli nelja eri vireystilaa seka naru, jossa pienta helmea liikuttelemalla mittarin pystyi aset-
tamaan sen hetkisen vireystilan kohdalle. Olimme tuoneet paikalle Aku Ankka —tunne-
tarroja, seka erilasia kynia, joiden kanssa ryhmalaiset saivat askarella mieleisensa vi-
reysmittarit. Valittavissa oli myos erilaisia liimattavia silmia, joilla omaan mittariinsa sai

persoonallisia ilmeita kuvaamaan haluamaansa vireystilaa.

Neljannelld kerralla keskityimme vireysmittarien kayttoon ja soveltamisen opetteluun.
Liitimme vireysmittareiden kanssa toimintaan myds tutut tarinat Hermannista, kertomalla
taman arkipaivasta, johon liittyi voimakkaita vireystilan vaihteluita. Jokainen ryhmalainen
sai vuorollaan esittaa pantomiimina Hermannia ja muut miettivat vireysmittarin avulla,
millainen vireystila Hermannilla kyseisella hetkella mahdollisesti oli. Yhdessa pohdimme
erilaisia tukikeinoja Hermannille, miten vireystilaa voisi saada tilanteeseen sopivam-
maksi. Hermannin tarinoiden avulla konkretisoimme vireysmittareiden kayttoa ja viritte-

limme keskustelua liittyen vireystilan vaihteluun seka siihen vaikuttamiseen.
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Seuraavaksi siirryimme pohtimaan vireysmittareiden kayttéa ryhmalaisten jokapaivai-
sessa elamassa. Pohdimme missa tilanteissa mittarista olisi hyotya. Ryhmalaiset oival-
sivat, ettd niiden avulla voisi kertoa tutulle aikuiselle tai kaverille, jos tuntuisi vaikealta
pysya paikallaan tai jos painvastaisesti olo tuntuisi silta, etta olo olisi vetamaton ja fleg-
maattinen. Jokainen sai myds esittdd pantomiimina muille jokaisen vireystilan eri vai-
heen, muiden tehtava oli arvata mika kohdista oli kyseessa. Pohdimme missa eri tilan-
teissa mikakin vireysmittarin vaiheista olisi hyodyllinen. Pohdimme ryhmalaisten kanssa
missa tilanteessa olisi tarkeaa olla hyvin vireana ja milloin vireysmittarin olisi hyva olla

keskivaiheilla.

5.2.4 Rauhoittuminen

Toiminnan jalkeen kokoonnuimme yhteen ja rauhoittelimme tilannetta aktiivisemman toi-
mintaosuuden jaljilta. Jokainen ryhmalainen sai valita itselleen mukavan paikan, josta
naki ja kuuli hyvin. Rauhoittumisen vaiheeseen siirtymisen helpotuksena hyédynsimme
jalleen taululle koottua tyojarjestysta kayden yhdessa lapi, mita toimintoja olimme jo teh-
neet, ja mita oli vuorostaan viela jaljella kyseiselld ryhmakerralla. Kerroimme ryhmaker-
ran tulleen paatokseensa, ja annoimme oman palautteemme ryhmakerran sujumisesta.
Rauhoittumisen vaiheessa pyrimme korostamaan positiivista palautetta ja ilmapiiria, jotta
jokainen voisi lahtea hyvilla mielin jatkamaan koulupaivaansa. Annoimme oppilaille tilai-
suuden kertoa oman kokemuksensa ryhman kulusta, ja siita, mika toiminnoissa oli ollut
helppoa tai haastavaa ja mika oli ollut paras osuus tapaamisesta. Finlayn (2012) mukaan
rauhoittumisen vaiheessa tarkeda on huomioida jokainen ryhmalainen yksildllisesti (Fin-
lay 2012: 106). Pyysimme jokaista kertomaan halutessaan ajatuksia ryhman kulusta,
mutta annoimme kaikille myds mahdollisuuden kasitellad tehtyja toimintoja ja niiden he-
rattamia ajatuksia itsenaisesti. Pyrimme luomaan nain paineettoman tunnelman, joka

mahdollistaisi jokaiselle oman vireystilan tason mukaan toimimisen.

Rauhoittumiseen hyédynsimme siirtymatoimintona esimerkiksi yhteista siivoushetkea
saksitydskentelyn jalkeen. Rauhoittumisen vaihetta kdytimme hyodyksi myds oppilaiden
toiveiden ja ideoiden kuunteluun. Tavoitteenamme oli pitad ryhman tunnelma kevyena
ja mahdollisimman sallivana, jotta se toisi hieman vastapainoa luokkatilanteiden vaati-
muksille. Jokaisen tapaamiskerran lopuksi pyrimme siis kuuntelemaan oppilaiden aja-
tuksia jatkosta, kuten toivottuja toimintoja seuraaville kerroille. Talla tavoin korostimme

oppilaiden kokemusta heidan omista vaikuttamismahdollisuuksistaan. Ennen viimeista
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ryhméakertaa kaytimme rauhoittumisen vaiheen aikaa myds ryhman loppumisen valmis-
telulle. Kerroimme jo terapiaprosessin alussa, ettd kokoonnumme yhteensa viisi kertaa.
Muistutimme oppilaita useasti ryhman loppumisen ajankohdasta, jotta he osaisivat val-
mistautua sen herattamiin tuntemuksiin ja kokemuksiin. Terapian paattymiseen taytyy
valmistua jo ennen terapian viimeista kertaa, ettei lopetus tule yllatyksena terapian osa-
puolille (Townsend - Polatajko 2007: 249-251.)

5.2.5 Ryhman jalkeinen koonti

Finlayn (2012) mukaan on tarkeaa, ettd ryhmanohjaajilla on aikaa ryhmakerran esiin
tuomien ajatusten ja toteutuneen sisallon lapi kaymiselle valittdmasti ryhman jalkeen
(Finlay 2012: 106). Jokaisen tapaamiskerran jalkeen otimme aikaa nimenomaan omalle
reflektiollemme miettien esimerkiksi, mitd olisimme voineet tehda toisin, missa onnis-
tuimme ja millaisia muutoksia ryhman aikana suunnitelmaan tuli. Naiden pohdintojen
avulla teimme muistiinpanoja ja kavimme |api seuraavan kerran suunnitelmaa ja sen
muutostarpeita. Ryhman jalkeinen koonti paljastui todella tarkeaksi elementiksi esimer-
kiksi ammatillisen harkinnan tukemiselle, seka ryhman toteutuksen tavoitteiden ja etene-
misen pohdinnalle. Ryhman jalkeisessa koonnissa kavimme lapi, mitd olimme nahneet
ja havainneet. Havaintojen ja huomioiden jakaminen yhdessa oli tarkeaa, silla ryhmaa
ohjatessa toisen keskittyminen ohjautui enemman toimintojen ohjeistukseen, jolloin puo-
lestaan toisella meista oli enemman aikaa tehda havaintoja. Téama oli meidan tietoinen
strategiamme, jotta ryhmatilanteessa emme herattaisi huolta ryhmalaisissa epavarmalla

ohjaustavalla.

6 Yhteenveto

6.1  Ammatillinen harkinta ja havainnot ryhman aikana

Kaikkia paatoksia mita ryhmassa tehdaan, tulisi ohjata asiakaskeskeisyys. Ryhmalaisten
tarpeet ja seka tavoitteet tulee olla ryhmaa ohjatessa kaiken toiminnan keskiossa. Ta-
man takia mahdollisia muutoksia ryhman aikana tulisi harkita aina asiakaskeskeisesti
pohtimalla, mika olisi juuri ryhmalaisten tavoitteiden, terapiasuhteen seka koheesion
kannalta kannattavinta (Borg - Bruce 1991: 90). Toimintaterapeuttia ohjaa naiden ratkai-

sujen taustalla vaikuttaa ammatillinen harkinta, joka koostuu toiminnan analyysista seka
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ryhmalaisten taitojen seka tarpeiden tunnistamisesta. Toimintaterapeutin tyo taytyy
myds aina olla nayttéén perustuvaa. (Hautala ym. 2016: 113) Kaikkea ryhmassamme
tehtyd ohjasi siis opintojemme aikana kertynyt teoriaosaaminen. Ryhman aikana han-

kimme my6s ryhméakertojen valissa teoriatietoa meitad askarruttavista asioista.

Ryhman toteutuksen aikana ammatillista harkintaamme hyddynsimme esimerkiksi miet-
tiessamme oppilaita motivoivia keinoja, jotka tukisivat ryhman etenemista ja ryhmaker-
tojen onnistumista. Yhtena keinona motivoinnin tukena paadyimme kayttdmaan esimer-
kiksi palkintojarjestelmaa. Palkintojarjestelmia voidaan kayttaa apuna esimerkiksi toimin-
nan ohjauksen tukena (Hus n.d.). Sovimme yhdessa oppilaiden kanssa ryhman viimei-
sella kerralla saatavasta yhteisestd mukavasta toiminnasta ja palkinnosta, joka toimisi
motivaationa noudattaa yhdessa sovittuja saantéja. Samalla yhteisesti valittu rento toi-
minta toimi hienona paatdoksena ryhmalle, silla sen myoéta kaikille jaisi positiivinen tunne

toteutuksesta.

Toimintaterapeuttinen ryhma on terapeuttista, fyysisista tiloista, valituista toiminnoista
seka kellonajasta riippuen aina ryhmalaistensad nakoinen. Meilla oli etukateen tarkka
suunnitelma ryhman toiminnoista seka rakenteesta, mutta tdman lisaksi olimme mietti-
neet valmiiksi mahdollisia tapoja muokata toimintaamme. Emme tunteneet ryhmalaisia
perusteellisesti, joten meidan taytyi varautua muutoksiin. Ryhman toimintaan voivat vai-
kuttaa myos ulkopuoliset asiat, minka vuoksi taytyy olla valmis joustamaan ja mukautta-
maan toimintaa. (Finlay 2012: 112-113). Ensimmaisella kerralla huomasimme, etta ryh-
malaisten keskittymiskyky ei ollut viela tarpeeksi riittava suunnittelemaamme “mielikuvi-
tusmatkaan”. Siind hetkessa teimme valinnan, ettad lyhentdisimme mielikuvitusmatkan
kestoa, jotta rynmalaiset viela hyotyisivat kyseisesta toiminnosta. Flow-teorian mukaan
toimintojen haastavuuden ja taitojen tason tulisi olla tasapainossa, jotta toiminnalla voi-
daan saavuttaa flow-tila. Flow-kokemusten kautta toimija saa positiivisen tunteen haas-
tavista ja tavoitteellisista toiminnoista. (Pierce 2003: 60-61.) Koimme, ettd optimaalisin
vaihtoehto oli madaltaa vaatimustasoa, jotta oppilailla olisi mahdollisuus paasta edes
hetkellisesti flow’'n kaltaiseen tilaan mielikuvitusmatkan merkeissa. Kolmannella ryhma-
kerralla yksi ryhmalaisista tuli myohassa paikalle, joka viivastytti yhteista aloitustamme.
Halusimme jattaa toimintaosuudelle riittdvasti aikaa, joten paatimme lyhentaa orientaa-

tiosta.

Ryhman ohjaajina olimme vastuussa ryhman avoimesta vuorovaikutuksesta seka emo-

tionaalisesta ja fyysisestd turvallisuudesta. Avoin vuorovaikutus sekd emotionaalinen
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vuorovaikutus osaltaan tukevat toisiaan. Mikali ryhmalaisilla on tunne, etta he voivat ker-
toa kaikki mieltansa askarruttavat asiat avoimesta, voi se edistaa emotionaalisen turval-
lisuuden tunnetta. Tama toimii myds toiseen suuntaan, mikali ilmapiiri on emotionaali-
sesti turvallinen, on ryhmalaisten helppoa ja turvallista ottaa vaikeampiakin asioita pu-
heeksi. Toisaalta ryhman turvallisuuden tunteen kannalta on olennaista, etta ryhmalai-
silld on tunne, ettd ryhman ohjaajat kantavat vastuun ryhman etenemisesta. (Borg -
Bruce 1991: 81-82.) Osa ryhmalaisista oli aktiivisia keskustelemaan ja olisi mielellaan
kertonut omia tarinoitaan pidempienkin puheenvuorojen verran. Jouduimme tasapainoi-
lemaan avoimen keskustelun seka ryhman etenemisen valilla. Emme halunneet lisata
kiireen tuntua tai torjutuksi tulemisen kokemusta keskeyttamalla ryhmalaisten runsasta
keskustelua, mutta toisaalta meidan tuli vahvistaa turvallisuuden tunnetta ottamalla paa-
vastuu ryhman etenemisesta. Taman takia oli erityisen tarkeda alkuun kayda jokaisen
kuulumiset 1api, jotta jokainen sai alussa kertoa mielenpdalla olevat asiat. Saatoimme
myos sanoa ryhmalaiselle, jolla olisi riittdnyt paljon asiaankuulumatonta asiaa kesken

ryhman toiminnan, ettd voisimme jatkaa hanelle mieluisasta aiheesta ryhman jalkeen.

Toimintaterapeuttisen ryhmaa ohjatessa voi ilmeta erilaisia haasteita liittyen rooleihin,
joita ryhmalaiset omaksuvat itselleen. Ryhmalaisten roolit voivat olla hallitsevia ja jopa
ryhman prosessiin vaikuttavia. On siis tarkeaa tiedostaa ryhmaan mahdolliset syntyvat
roolit seka yrittda [0ytaa koko ryhmaa tukevia ratkaisuja. Ryhméassa voi olla esimerkiksi
dominoiva jasen, joka aktiivisella vuorovaikutuksellaan kaantaa keskustelun usein it-
seensa ja ottaa voimakasta roolia ryhméassa aanekkaana jasenena. (Finlay 2012: 168-
172.) Meidankin ryhméassamme muodostui muutamia vahvoja rooleja, joilla oli voimakas
vaikutus koko ryhman vuorovaikutukseen seka dynamiikkaan. Ryhmassamme oli jasen,
joka oli hyvin aktiivinen ja vastasi kysymyksiin mielellaan ensimmaisena. Hanen aktiivi-
suutensa vaikutti ryhman hiljaisempiin jaseniin heita hieman passivoiden. Emme halun-
neet nolata aktiivista ryhmalaista keskeyttamalla hanta, emme myodskaan kokeneet kes-
keyttdmisen olevan terapiasuhdetta tukeva menetelma. Halusimme kuitenkin tukea ryh-
man hiljaisempiakin jasenia ja antaa heille tilaa osallistua ryhman toimintaan, vaikkeivat
he luontaisesti ottaneet tilaa itselleen. Jouduimme siis pohtimaan, kuinka voisimme aut-
taa hiljaisempia ryhmalaisia saamaan puheenvuoron, mutta kuitenkaan nolaamatta do-
minoivaa ryhmalaista. Otimme kayttédén muutamia strategioita, joiden avulla yritimme ta-
sapainottaa ryhman jasenten erilaisia rooleja. Toinen meista istui dominoivan ryhmalai-
sen vieressa, olimme nimittdin havainneet aikuisen fyysisen lasnaolon rauhoittavan

hanta. Koitimme myds hellasti rajata hanta, jos keskusteluaiheet poikkesivat voimak-
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kaasti kasitellyista teemoista. Kannustimme hantd myos onnistumisten kautta, esimer-
kiksi kehumalla hantad onnistuneesta kuuntelemisesta. Lisahaastetta asiaan toi, se ett-

emme tunteneet ryhmalaisia viela kovin hyvin ryhman aikana.

6.2 Terapiasuhde

Terapiasuhde on merkittavassa osassa toimintaterapiaryhmissa. Terapiasuhteen muo-
dostumiseen vaikuttaa moni asia, joista merkittdvassa osassa on luonnollisesti terapia-
suhteen kesto. Koska ohjaamamme toimintaterapiaryhma oli lyhytkestoinen, pyrimme
ottamaan ryhman keston huomioon terapiasuhteen muodostamisessa. Pyrimme pita-
maan ryhmassa kasitellyt ja esille tulleet aiheet sellaisella tasolla, etteivat ne jaisi kaiher-
tamaan ryhmalaisten mieliin ryhmakertojen jalkeen. My0s itsensa terapeuttinen kaytto ja
oman persoonan hyoddyntaminen ovat oleellisia osia terapiasuhteen muodostamisessa
(Hautala ym. 2016: 100). N&in ollen pyrimme toteuttamaan sellaisia toimintoja, joissa
pystyimme hyddyntamaan omia vahvuuksiamme osana toteutusta. Talla tavoin halu-
simme valittda ryhmalaisille tunteen siita, ettd luotamme itse toimintaan ja sen mahdolli-

suuksiin vaikuttaa arkeen positiivisella tavalla.

Meillad ei ollut etukateen vield suurta kokemuspohjaa toimintaterapeuttisen ryhman oh-
jaamisesta, joten halusimme valita toimintoja, jotka tuntuivat meista luontaisilta. Ryhman
toimintoja suunnitellessamme listasimme vahvuuksiamme ryhman ohjaajina seka hen-
kilokohtaisia kokemuksiamme eri toimintojen parissa. Nain kartoitimme vahvuuksia, joita
meilta [0ytyi jo valmiiksi ja miten voisimme niitd hyodyntda. Taman avulla valikoimme
toiminnot, jotka tuntuivat meista luontaisilta ja joita ohjatessa meilld oli itsevarma olo.
Ryhman ohjaaminen heratti meissd monenlaisia tunteita ja olimme melko jannittyneita
ennen ensimmaista rynmakertaa. Meilla kummallaan ei ollut kokemusta kouluymparis-
tossa tyoskentelysta, emmeka tunteneet ryhmalaisia vield kovin hyvin. Taman takia oli
erityisen tarkeaa, etta meilld oli varma olo valikoiduista toiminnoista, jotta emme olleet

epavarmoja toiminnoistamme ryhmaa ohjatessa.

Toteutuksen aikana nousi paljon ajatuksia liittyen esimerkiksi eri koulujen resursseihin ja
puitteisiin. Kaikilla kouluilla ei varmastikaan ole mahdollisuuksia jarjestaa erillista tilaa
toimintaterapeuttiselle ryhmalle, tai toimintaterapeutin vastaanotolle. Kuten aiemmissa

kappaleissa huomioimme, tilalla ja ymparistolla on suuri merkitys toimintaan ja kunkin
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yksilon kokemuksiin. Mielestdmme olisi siis oleellista, etta oppilaat saisivat toimintatera-
peutin kanssa rauhallisen ja tilaa antavan ympariston, joka mahdollistaisi rentoutumisen

ja hairiottomyyden.

Tunnetaitoihin liittyvat harjoitukset olivat ryhmalaisille hyvin mieleisia. Erityisesti ryhma-
laiset pitivat MAHTI —tunnekorteista. He toivoivatkin joka kerralle "Tunnepantomiimia” ja
se heratti heissa paljon pohdintaa ja keskustelua. Ryhmalaiset nayttivat ja kertoivat pita-
vansa MAHTI —kortteihin liittyvista toiminnoista. Heille oli mieluisaa paasta esiintymaan
muiden edessa. Tata toimintoa olisi voinut jalostaa ja kayttaa laajemmin hyddyksi ar-

jessa, mikali terapiaprosessi olisi jatkunut pidempaan.

Mikali ryhma olisi ollut pidemman aikaa osana koulun arkea olisi toimintaterapeutti voinut
hyoddyntaa ja kerata tarkeaa tietoa lasten toiminallisesta suoriutumisesta ryhmakertojen
aikana. Esimerkiksi "liikuntapiiri” antaa runsaasti tietoa lapsen sensorisesta integraati-
osta. Kuinka paljon lapsi laittaa paataan vapaaehtoisesti alas? Miten lapsi pystyy toista-
maan nakdaistin avulla naytetyn liikkeen? Vaikuttavatko erilaiset liikkeet keskittymisky-

kyyn?

7 Pohdinta

Ryhma& muodostettiin ilman tarkkoja standardoituja testeja, joten emme tienneet etuka-
teen yksityiskohtaisesti lasten haasteiden taustasyista. Toiminnan suunnittelun pohjana
oli ajatus toiminnasta, josta voisi olla hyotya jokaiselle oppilaalle, haasteista huolimatta.
Lisaksi, emme kayttaneet ryhman suunnittelussa kirjallisia esitietoja ryhmalaisista, tai
muista oppilaista. Tietomme heista perustuivat taysin yhteistydhenkildidemme suullisesti
antamiin tietoihin, joiden perusteella Iahdimme suunnittelemaan toteutusta. Ryhmamme
koostui hyvin erilaisista ja eri mielenkiinnon kohteiden omaavista oppilaista. Yhteisessa
ryhmassa he toimivat kuitenkin hyvin yhteen, seka kunnioittivat toisiaan yhteisen toimin-
nan aarella. Yhteinen toiminta voi yhdistaa siis erilaisia oppilaita yhteen, joten toiminta-
terapeuttisilla rynmilla voi olla myds voimakas erilaisuuden hyvaksymisen vaikutus. Ryh-
missa yhdistyvat erilaisista sosiaalisista ryhmista tulevat oppilaat, mika osaltaan laajen-
taa eri ystavapiireista tulevien oppilaiden sosiaalista ympyraa. Talla voi olla vaikutusta

oppilaiden ystavyssuhteiden lisdantymiseen.




28

Opinnaytetydssa keskityimme case —esimerkin avulla ryhmamuotoiseen interventioon,
jossa interventio kohdistui yksildiden taitojen harjoitteluun. Toimintaterapeutin osaami-
seen kuuluu kuitenkin yksildiden lisaksi yhteisoihin seka yhteiskuntaan kohdistuvat inter-
ventiot. Toimintaterapeutin tehtdvana on mahdollistaa toimintaa ja yhteison tasolla.
Tama voi olla esimerkiksi tilojen arviointia esteettémyyden nakékulmasta. Seka tilojen
muokkaamista mahdollistamaan osallisuutta ja toimintaa psyykkisesti ja fyysisesti.
(Townsend - Polatajko 2007: 109-113.) Kouluymparistéssa toimintaterapeutilla on moni-
puoliset mahdollisuudet vaikuttaa myds yhteison tasolla. Yhteis66n toimintaterapeutti voi
vaikuttaa olemalla mukana esimerkiksi suunnittelemassa entista toimivampia tiloja mah-
dollistamaan erilaisten oppilaiden oppimista. Toimintaterapeutti voi myds konsultoida
apuvalineiden tarpeesta seka niiden kaytosta. Kouluymparistdssa toimintaterapeutti voi
vaikuttaa myds toimimalla oppilaiden puolestapuhujana. Toimintaterapeutti voi esimer-
kiksi suunnitella meluisalle kouluruokalalle vaihtoehtoa, jossa voisivat ruokailla ne oppi-

laat, joille meluisa ruokalaymparistd on niin kuormittava, etta se vaikuttaa toimintaky-

kyyn.

Toimintaterapeutit voivat vaikuttaa myds institutionaaliseen ymparistoon, koulun tapauk-
sessa olemalla mukana esimerkiksi opetussuunnitelman tai koulurakentamisen suunnit-
telussa mukana. Toimintaterapeutteja olisi kuitenkin hyva juurruttaa ensin ruohonjuurita-
solla osaksi suomalaista perusopetusta, jotta toimintaterapeuttien tarve voitaisiin havaita

my0s laajemmassa mittakaavassa.

Ajatuksia heratti myos se, milla tuen tasolla toimintaterapeutti voisi olla mukana koulun
arjessa. Kouluissa tukea annetaan kolmella eri tasolla, joilla oppilaita tuetaan tarpeiden
mukaan. Eri tasoilla toimiminen luonnollisesti avaisi erilaisia mahdollisuuksia tydnkuvalle
ja oppilaiden tukemiselle. Uskomme, etta toimintaterapeutin osaamista voitaisiin hyédyn-
taa kattavasti tasosta riippumatta. Tulevaisuudessa tydnkuvan tarkentuessa osaamista
ja ammattitaitoa voitaisiin suunnata niille alueille, joissa tarve nayttaytyisi merkittavim-

pana.

Ryhman toteutus toi esiin paljon ajatuksia siita, millaiset asiat ja piirteet juuri toimintate-
rapeutin ammattitaidossa olisivat ehdottoman tarkeita sisallyttdd suuremmissa maarin
osaksi suomalaista peruskoulurakennetta. Kielhofnerin ja Forsythin (2009) sekd Loam-
portin ym. (2001) mukaan toimintaterapeutin ydinosaamiseen kuuluu tarkeana osana
esimerkiksi toiminnan analyysi, jossa huomioidaan lukuisia ihmisen toimintaan vaikutta-

via yksityiskohtia, ympariston vaikutuksesta aina ihmisen omiin valmiuksiin (Hautala ym.
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2016: 139). Nain ollen toimintaterapeutilla on ammatillisia valmiuksia huomioida, miten
koulun luomat rajoitukset ja mahdollisuudet nakyvat oppilaiden arjessa. Tama osaami-
nen nakyy erilaisten luokkatilanteita hairitsevien kayttaytymismallien ja tilanteiden tulkin-
nassa, jolloin toimintaterapeutti pystyy analysoimaan toimintojen taustalla piilevia syita.
Esimerkiksi Sl-hairididen aiheuttama aistitoimintoihin liittyva kayttadytyminen voi nayttay-
tyad samankaltaisena, kuin monet psykiatriset oireet (Yack ym. 2001: 46). TAma voi puo-
lestaan tuottaa vaikeuksia toimenpiteiden suuntaamisessa juuri oikeaan haasteeseen ja
syyhyn. Toimintaterapeutin ja etenkin Sl-koulutetun toimintaterapeutin ammattitaidolla
voidaan apu suunnata juuri oikeisiin syihin, jolloin se on tehokkaampaa ja tarkoituksen-

mukaisempaa.

Satunnaisesti eri asiakkaiden kanssa kouluilla havainnointitilanteissa vierailevana toi-
mintaterapeuttina toki on ainutlaatuinen mahdollisuus nahda aitoja luokka- ja valituntiti-
lanteita. Vierailujen satunnaisuus kuitenkin voi olla ongelmallista, silla se luonnollisesti
vaikuttaa havainnoitavan tilanteen autenttisuuteen. Se, ettd muiden oppilaiden huomio
saattaa kiinnittya vieraaseen toimintaterapeuttiin, voi vaikuttaa luonnollisesti myods ha-
vainnoitavan oppilaan kaytokseen ja toimintaan. Tilanne voi tuottaa eparealistista tietoa
havainnoitavasta tilanteesta, vaikka se nayttaytyisikin tavanomaisena. Havainnointiti-
lanne voi tuottaa oppilaille jannittyneisyytta ja se voi osaltaan vaikuttaa esimerkiksi luok-
katilanteen rauhallisuuteen ja sujuvuuteen. Jos toimintaterapeutti olisi luonnollinen osa
koulun arkea ja oppilaille ennalta tuttu, voisi eri tilanteista saada aivan uudella tavalla
tietoa oppilaiden toiminnasta ja toimijuudesta. Lisaksi tama mahdollistaisi matalan kyn-
nyksen puuttumisen havaittuihin haasteisiin. Havainnointi nimenomaan toiminta edella
olisi suuri voimavara kouluille, jotta mahdollisiin ongelmiin ja haasteisiin voitaisiin puuttua
aikaisessa vaiheessa. Kuten Johdannossa toimme esiin, halusimme omassa opinnayte-
tydssamme korostaa havainnoinnin merkitysta ja hyotyja, minka vuoksi kaytimme myds
itse siihen paljon aikaa ja resurssejamme. Toimintaterapeutin ammattitaito mahdollistaisi
sen, ettd haasteita tunnistettaisiin heti niiden ilmettya oppilailla tai luokissa ilman tarvetta
ennalta muodostetulle terapiasuhteelle. Kaytanndssa tama tarkoittaisi siis sita, etta toi-
mintaterapeutti toimisi yhteistydssd muun koulun henkilokunnan kanssa ja olisi aktiivi-
sesti mukana erilaisissa koulun toiminnoissa ja tilanteissa. Toimintaterapeutilla olisi val-

miuksia tunnistaa avuntarpeisia oppilaita luokkatilanteissa matalalla kynnyksella.

Toimintaterapeutin aktiivinen lasndolo koululla olisi tarkea elementti myos sen kannalta,

miten interventioissa harjoitellut taidot tai toimintatavat yleistyvat kayttoon myads terapian
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ulkopuolella. Koulun tarkat struktuurit voivat olla haastava ymparisto yksildllisille toimin-
tatavoille, mutta jos toimintaterapeutti paasisi osaksi tatd ymparistda, toimintojen muok-
kaaminen ja porrastaminen olisi helpompaa ja kdytdnnonlaheisempaa. Osa toimintate-
rapeutin osaamisaluetta on myos terapiaprosessin edetessa suunnitelman muokkaami-
nen. Pysyvana osana koulun arkea tama mahdollistuisi mutkattomammin, matalalla kyn-
nyksella havainnoiden aitoja luokka- ja valituntitilanteita. Jatkuvalla seurannalla ja 1asna-
ololla toimintaterapeutti voisi mahdollistaa parhaan tuen oppilaille, jotta toimintaterapeut-
tisista keinoista ja valineista saataisiin mahdollisimman paljon hydtya koko kouluyhtei-
solle. Esimerkiksi vireysmittarin kaltainen apukeino on hyddyllisimmillaan silloin, kun sen
kaytosta tulee luonnollinen ja rutiininomainen valine arjen tilanteisiin. Tama puolestaan
vaatisi sen, etta oppilas saisi apua ja tukea sen kayttoon erilaisissa tilanteissa myos te-
rapian ulkopuolella niin, ettd sen kaytosta tulee hallittua. Toimintaterapeutin lasnéolo
koululla mahdollistaisi sen, etta opettajan ei tarvitsisi suunnata resurssejaan oppitunnin
ohjaamisesta yksittaisten oppilaiden tarpeisiin, vaan kummankin ammattitaitoa hyodyn-

nettaisiin parhaalla mahdollisella tavalla.

Ryhman toteutuksen myo6ta esiin nousi myos ajatus siitd, millaisissa erilaisissa tehta-
vissa toimintaterapeutin ammattitaito olisi hyodyksi oppilaille ja kouluille. Nakisimme toi-
mintaterapeutin tuovan paljon tarkeda ammatillista ndkemysta esimerkiksi myds koulun
suunnittelutydhon, kun kyse on vaikkapa toiminnallisista retkista ulos kouluymparistosta.
Toimintaterapeutin ndkemys eri konteksteista ja niiden vaikutuksista toimintaan ja toimi-
joihin olisi todella arvokas lisd mietittdessa esimerkiksi eri tilanteiden luomien haasteiden

ja mahdollisuuksien ennakointia.

Opinnaytetydmme heréatti paljon kiinnostusta yhteistydkumppanimme tyéntekijdissa, silla
aihe on selkeasti ajatuksia herattava kouluympariston ammattilaisten keskuudessa.
Opinnaytetydmme ja osallistumisemme koulun arkeen toteutusvaiheen ajan otettiin Iam-
pimasti vastaan, mikd mahdollisti antoisat olosuhteet tyoskentelyllemme ja saimme hy-
van mahdollisuuden suunnitella ryhmaamme vapaasti. Opinnaytety6n toteutus sujui
odotetulla tavalla, ja rynman ohjaaminen tuotti paljon pohdintoja ja ammatillisen harkin-
nan aktivointia aiheeseen liittyen. Kokemamme mukaan opinnaytetydmme suurin anti
liittyy juuri ndiden asioiden esiintuomiseen, silla toimintaterapeutin koulutuksen tuoma
analysointi- ja havainnointitaito ovat oleellisia elementteja mietittaessa, millaista hyotya

juuri toimintaterapeuteista olisi kouluymparistossa.
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Suunnitelmaamme kuului alun perin kyselylomakkeen kokoaminen opettajien taytetta-
vaksi ryhman toteutuksen ajaksi, mutta paadyimme siihen, ettei se palvele opinnayte-
tydbmme tavoitetta halutulla tavalla. Tyon tavoitetta miettiessd koimme, etta parempi
alusta esimerkiksi opettajien nakdkulman avaamiselle olisi mahdollisesti oma opinnay-
tetyonsa aiheeseen liittyen. Talloin sitd pystyttaisiin kasittelemaan tarvittavalla laajuu-
della, ja me puolestaan pystyimme suuntaamaan resurssimme omaa tavoitettamme pal-
veleviin menetelmiin. Lisaksi, kyselyn toteuttaminen ei olisi tuottanut tarpeeksi tietoa ha-
lutuista teemoista, silla ryhman kesto ei olisi viela mahdollistanut merkittavia nakyvia
muutoksia luokkatilanteissa. Tama havainto mielestdmme puoltaa toimintaterapeuttien
tarvetta kouluissa yhd vahvemmin, silla tiiviilld ja pitkajanteisella yhteistyolla opettajien
kanssa tuloksia voitaisiin varmasti arvioida selkeammin. Koska opinnaytetydssamme to-
teutetun rynman tarkoituksena oli tuoda esiin esimerkkeja toimintaterapeutin mahdolli-
suuksista, emme keskittdneet resurssejamme terapiaprosessin tehokkuuden arviointiin.
Tallainen nakokulma vaatisi mielestamme erillisen ja pidemman prosessin, jotta se tuot-

taisi haluttua naytt6a ja vakuuttavuutta.

8 Jatko

Toivomme opinnaytetydmme avaavan lisaa nakokulmia koulutoimintaterapeuttien ase-
man vahvistamiseksi ja vakiinnuttamiseksi. Tulevissa opinnaytetdissa voitaisiin syventya
aiheeseen tutkimuksellisin ottein, tuottaen nayttda koulutoimintaterapeuttien tarpeesta ja
mahdollisuuksista. Koska oma opinnaytetydmme toimi erdanlaisena case-esimerkkina
siitd, millaisia mahdollisuuksia toimintaterapeutille voisi kouluymparistossa olla, tarvetta
olisi myOds erilaisille ndkdkulmille ja lahestymistavoille. Tulevien opinnaytetdiden toivoi-
simme syventyvan esimerkiksi ammatillisen yhteistydn ja lasten seka opettajien nako-
kulmiin aihetta koskien. Hyotya olisi varmasti myos, jos toimintaterapiaa voitaisiin sy-
vemmin peilata esimerkiksi opetussuunnitelmaan. Nain voitaisiin avata ajatuksia siita,
mihin toimintaterapeutti sijoittuisi, ja mihin opetussuunnitelman mukaisiin taitoihin ja

haasteisiin matalan kynnyksen terapiaa voitaisiin suunnata kouluilla.

Koska toteuttamamme ryhma keskittyi tunnetaitojen ja vireystilan teemoihin, pohdin-
tamme liittyy suureksi osaksi niiden taitojen harjoitteluun ja toimintaterapeutin vaikutta-

mismahdollisuuksiin. Toisenlaista nakokulmaa ja antia tydelaman kehittamiselle toisi esi-
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merkiksi toimintaterapian vaikuttavuus fyysisten valmiuksien, kuten vaikkapa kynatyos-
kentelyn harjoittelussa. Toimintaterapeutti -lehdessa pohdittiin myos toimintaterapeutin
tarjoaman avun vaikutuksia oppilaiden tietoteknisten laitteiden kayton helpottamiseen
kouluissa (Toimintaterapeutti -lehti 3/2019: 15).

Aiheena kouluissa tapahtuvan toimintaterapian kehittaminen ja mahdollistaminen on to-
della mielenkiintoinen ja otollinen monelle nakdkulmalle. Koska toimintaterapia on alana
laaja ja monipuolinen, 16ytyy koulun ymparistdstakin paljon haasteita ja tarpeita, joihin
ammattitaitoamme voitaisiin suunnata. Kuten sanottu, toimintaterapeutin ymmarrys eri-
laisista ymparistoista toimijuuden konteksteina on arvokas lisd suomalaisen peruskoulu-
jarjestelman kehitykselle. Toivomme siis jatkolta lisdad syventymista aiheeseen ja sen

monimuotoisuuteen, seka intoa peruskoulujarjestelman kehittamista kohtaan.

Toimintaterapia alana on suhteellisen nuori, eikd sen asema suomalaisessa perusope-
tuksessa ole viela vakiintunut. Toimintaterapeuteilla olisi osaamisen puolesta mahdolli-
suuksia vaikuttaa yhteisdjen seka yhteiskunnan tasolla entistdkin enemman. Taman ta-
kia olisi hyodyllista tehda case —muotoisia toiminallisia opinnaytetoita toimintaterapeutin
eri mahdollisuuksista esimerkiksi esteettoman kouluymparistén asiantuntijana. Toimin-
taterapian paradigman ydinajatus aukeaa parhaiten alaa opiskeleville tai silla tydskente-
leville, mutta sen avaaminen moniammatilliselle yleisdlle lisaa alan tunnettavuutta, mika

edistdd tydmahdollisuuksien lisdantymista.




33

Lahteet

Aarva-Lyytinen, Nea — Utriainen, Kaisu 2014. Tunteiden tunnistamisen ja ilmaisun ryhma
helsinkildisen alakoulun viidesluokkalaisille oppilaille. Opinnaytety6. Metropolia Ammat-
tikorkeakoulu. Toimintaterapian koulutusohjelma. Saatavilla myds sahkdisesti osoit-
teessa: <https://www.theseus.fi’/handle/10024/72777>. Luettu 10.9.2019

AOTA The American Occupational Therapy Association. Occupational Therapy’s Role
in Mental Health Promotion, Prevention & Intervention With Children & Youth. Social and
Emotional Learning (SEL). Esite. Saatavilla my6s sahkdisesti osoitteessa:
<https://www.aota.org/~/media/Corporate/Files/Practice/Children/SchoolMHToolkit/So-
cial-and-Emotional-Learning-Info-Sheet.pdf>. Luettu 10.9.2019.

Ayres, Jean A. 2008. Aistimusten aallokossa. Sensorisen integraation hairid ja terapia.

Jyvaskyla: PS-kustannus. Opetus 2000 -julkaisusarja.

Ayres, Jean A. 2015. Aistimusten aallokossa. Sensorisen Integraation hairi6 ja terapia.

Jyvaskyla: PS-kustannus. Opetus 2000 -julkaisusarja.

Borg, Barbara — Bruce, Mary Ann 1991. The Group System. The Therapeutic Activity
Group in Occupational Therapy. United States: SLACK Incorporated.

Case-Smith, Jane — O’Brien, Jane 2010. Occupational Therapy for Children. Maryland
Heights: Mosby/Elsevier.

Chandler, Barbara — Hanft, Barbara — Jackson, Leslie — Shepherd, Jayne — Swinth,
Yvonne 2004. Journal of Special Education Leadership 17(1). Saatavilla myds sahkai-
sesti osoitteessa:
<http://www.casecec.org/Documents/JSEL/JSEL_17.1_Apr2004.pdf#page=18>. Luettu
5.9.2019.

Christiansen, Charles H. — Townsend, Elizabeth A. 2010. Introduction to Occupation:

The Art and Science Living. Pearson.

Ciarrochi, Joseph — Mayer, John D. 2007. Applying Emotional Intelligence. A Practi-

tioner's Guide. New York: Psychology Press.




34

Espoon kaupunki. Tutkimusluvat. Verkkodokumentti. <https://www.espoo.fi/fi-

fi/asioi_verkossa/muut_palvelut/tutkimusluvat>. Luettu 1.10.2019.

Espoon kaupunki. Kasvatus ja opetus. Oppilashuolto. Terapeutit. Verkkodokumentti.
<https://www.espoo.fiffi-FI/Kasvatus_ja_opetus/Perusopetus/Opiskelu_peruskou-
lussa/Oppilashuolto/Terapeutit(100716)>. Luettu 5.9.2019.

Fazio, Linda S. — Parham L. Diane 2008. Play in Occupational Therapy for Children. St.

Louis: Mosby/Elsevier.

Finlay, Linda 2012. Groupwork in Occupational Therapy. Springer.

Gronlund, Mira — Rintakumpu, Miia 2010. "Satunnaisesta vierailijasta koulun omaksi toi-
mintaterapeutiksi” -esitteen kayttdé toimintaterapeuttien ja erityisluokanopettajien vali-
sessa yhteistydssa. Opinnaytetyd. Metropolia Ammattikorkeakoulu. Sosiaali- ja terveys-
ala. Toimintaterapian koulutusohjelma. Saatavilla myds sahkoisesti osoitteessa:
<https://www.theseus.fi’/handle/10024/13327>. Luettu 5.9.2019.

Hautala, Tiina — Hamalainen, Tuula — Makela, Leila — Rusi-Pyykoénen, Mari 2016. Toi-

minnan voimaa. Toimintaterapia kaytanndssa. Keuruu: Edita.

HUS. Sairaanhoito. Toiminnanohjaus. Verkkodokumentti. <https://www.hus.fi/sairaan-
hoito/sairaanhoitopalvelut/foniatria/lapsen_neuropsykologinen_arvio/toiminnanoh-
jaus/Sivut/default.aspx>. Luettu 10.9.2019.

Juhola, Jaana — Matomaki, Katri — Valimaki, Jaana 2012. "Jos meiran kouluss ois toi-
mintaterapeutti": Toimintaterapeutin mahdollisuudet tukea oppilaan toimintaa Pohjan
koulun arjessa. Opinnaytetyd. Metropolia Ammattikorkeakoulu. Sosiaali- ja terveysala.
Toimintaterapian koulutusohjelma. Saatavilla myds sahkdisesti osoitteessa:
<https://www.theseus.fi’/handle/10024/50243>. Luettu 5.9.2019.

Kehitysvammaisten  Tukiliitto ry 2017. MAHTI-tunnekortit. Verkkodokumentti.
<https://www tukiliitto.fi/tukiliitto-ja-yhdistykset/kehittamistoiminta/paattyneet-hank-
keet/mahti-projekti/mahti-tunnekortit/>. Luettu 15.9.2019.




35

Kuikka, Pekka — Pulliainen, Veijo — Hanninen, Ritva 2001. Kliininen neuropsykologia.
Porvoo: WSOY.

Kuusisto, Riikka 2013. Laatu perusopetuksessa. Juva: PS-kustannus. Opetus 2000 -jul-

kaisusarja.

Kuntoutussaatio 2018. Mielen hyvinvointi. Mika koettelee itsetuntoa? Verkkodokumentti.
<https://oppimisvaikeus.fi/tietoa/mielen-hyvinvointi/itsetunto/mika-koettelee-itsetun-
toa/>. Luettu 20.9.2019.

Kranowitz, Carol Stock 2015. Tahatonta tohellusta. Sensorisen integraation hairi6 lap-

sen arkielamassa. Juva: PS-kustannus. Opetus 2000 -julkaisusarja.

K&ariainen, Petri 2018. Opettaja -verkkolehden julkaisu. Verkkodokumentti.

<https://www.opettaja.fi/lkolumnit-ja-pakinat/uupuminen-uhkaa/>. Luettu 5.9.2019.

Mannerheimin lastensuojeluliitto 2017. Vanhemmille. Tietoa lapsiperheen elamasta.
Lapsen itsetunnon tukeminen. Verkkodokumentti. <https://www.mll.fi/vanhemmille/tie-
toa-lapsiperheen-elamasta/vanhemmuus-ja-kasvatus/lapsen-itsetunnon-tukeminen/>.
Luettu 21.9.2019.

Opetusalan Ammattiliitto OAJ 2018. Opetusalan tydolobarometri. Verkkodokumentti.
<https://lwww.oaj.fi/ajankohtaista/julkaisut/2018/opetusalan-tyoolobarometri/>.  Luettu
19.9.2019.

Opetushallitus. ePerusteet. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Oppi-
lashuolto. Verkkodokumentti. <https://eperusteet.opintopolku.fi/#/fi/perusope-
tus/419550/tekstikappale/432935>. Luettu 20.9.2019.

Opetushallitus 2019. Perusopetus. Oppimisen ja koulunkaynnin tuki. Verkkodokumentti.
<https://www.oph fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppimisen-ja-koulunkaynnin-tuki>. Luettu
5.9.2019.

Opetus- ja kulttuuriministeri6. Oppilas- ja opiskelijahuolto. Verkkodokumentti.

<https://minedu.fi/oppilas-ja-opiskelijahuolto>. Luettu 10.9.2019.




36

Pearson Education Ltd 2019. Sensory Profile and Supplement. Verkkodokumentti.
<https://www.pearsonclinical.co.uk/AlliedHealth/PaediatricAssessments/Sensory/Sen-

soryProfileandSupplement/SensoryProfileandSupplement.aspx>. Luettu 10.9.2019.

Pierce, Doris E. 2003. Occupation by design. Building Therapeutic Power. F.A. Davis
Company.

Poutala, Markku 2010. Opettajan valta ja vastuu. Juva: PS-kustannus. Opetus 2000 -

julkaisusarija.

Sity ry. Sensorinen integraatio, aistitiedon kasittely: Vastauksia opettajille. Esite. Saata-
villa myds sahkdisesti osoitteessa: <https:/sity.fi/wp-content/uploads/2014/01/Infolehti-
nen-opettajille.pdf>. Luettu 10.9.2019.

Sity ry. Sensorisen integraation teoria. Verkkodokumentti. <https://www.sity.fi/sensori-

nen-integraatio/kasite-teoria-sanasto/si-teoria/>. Luettu 5.9.2019.

Suomen mielenterveysseura ry. Itsetuntemus. Tunnetaidot. Tunnetaitojen perusteet.
Verkkodokumentti. <https://mieli.fi/fi/mielenterveys/itsetuntemus/tunnetaidot/tunnetaito-
jen-perusteet>. Luettu 10.9.2019.

Toimintaterapeuttiliitto. Toimintaterapeutin interventio tukee tietokoneen kayttéa kou-

lussa. Suomen Toimintaterapeuttiliitto ry:n jasenlehti Toimintaterapeutti 3.2019. Helsinki.

Toimintaterapeuttiliitto 2019. Toimintaterapia. Verkkodokumentti. <http://www.toiminta-

terapeuttiliitto.fi/toimintaterapia/>. Luettu 1.10.2019.

Toimintaterapeuttiliitto 2019. Toimintaterapeutti. Verkkodokumentti.

<http://www.toimintaterapeuttiliitto.fi/toimintaterapeutti/>. Luettu 10.9.2019.

Toimintaterapeuttiliitto 2019. Ajankohtaista. Opettajista 98,5% huolissaan oppilaidensa
keskittymiskyvyn ongelmista — nyt on aika tarttua ongelmaan. Verkkodokumentti.
<http://www.toimintaterapeuttiliitto.fi/ajankohtaista/opettajithuolissaan-oppilaidensa-

keskittymiskyvyn-ongelmista/>. Luettu 5.9.2019.




37

Townsend, Elizabeth A. — Polatajko, Helen J. 2007. Enabling Occupations Il: Advancing
an Occupational Therapy Vision for Health, Well-being & Justice Through Occupation.

Ottawa: Canadian Association of Occupational Therapists.

Yack, Ellen — Sutton, Shirley — Aquilla, Paula 2001. Leikki linkkina lapseen. Toimintate-

rapiaa sensorisen integraation keinoin. Juva: PS-kustannus.




Liite 1
1(2)
Havainnointilomake

1. Toimintaterapiaryhmaan osallistuvat oppilaat luokkatilanteessa

o Aistisaatelyn haasteet (aistihakuisuus, kehonhallinta ja -hahmotta-
minen, aistiarsykkeisiin reagoiminen)

o Keskittymisen ja tarkkaavuuden yllapito

o lItsesaately (tunnetaidot, vireystilan tunnistaminen ja saately)
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2. Luokassa jo kaytossa olevat keinot ja menetelmat keskittymisen sailytta-
miseksi (vireystilan saatelyyn ja muokkaamiseen, tunnetaitoihin, tarkkaa-
vuuden uudelleensuuntaamiseen)

3. Luokan kollektiivinen suoriutuminen luokkatilanteessa (oppitunnin eri vai-
heet, siirtymatilanteet, ryhman koheesio)
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Hermanni Hamahakin tarinoita tunnetaitojen harjoitteluun

1.

Hermanni Haméhéakki on ensimmaiselléa luokalla. Hermanni harrastaa jalkapallon
pelaamista. Hermanni pitéé tietokoneella pelaamisesta. Hermannilla on koulussa
kavereita, mutta vélilla Hermannista tuntuu, etté kavereiden kanssa tulee helposti
kdrhdméa, sillé Hermannia alkaa helposti arsyttdméén, jos kaverit tekevét jotain
hélmbé&. Hermanni toivoisi, ettd asioita tehtéisiin niin kuin hdn haluaa. Hermanni
harjoittelee lukemista ja on kehittynyt siing valtavasti, mutta hénté harmittaa pal-
jon pienetkin virheet didinkielen tehtévié tehdessé. Mikéli hédnelle tulee virheita,
hénen tekisi mieli juosta luokasta kéaytévélle, mutta opettaja ei anna hdnen pois-
tua luokasta. Silloin Hermanni alkaa potkia pulpettia niin kovaa, etta opettaja huo-
maa sen ja tulee kysymé&én miké Hermannia harmittaa. Hermanni osaa monta
asiaa koulussa, mutta vélilld hdnesté tuntuu, ettd on ihan mahdoton pysyé pai-

koillaan oppitunneilla.

Hermanni Hdmé&hékki harjoittelee kirjoittamista ja lukemista. H&n on viime ai-
koina kehittynyt hurjasti kirjoittamisessa ja lukemisessa ja haluasikin olla vieléa
entistékin parempi. Vélillé kirjaimet kuitenkin hyppelehtivit miten sattuu ja vélista
Jjéé kirjaimia puuttumaan, eikd sanoista oikein saa selvdd. Témé harmittaa Her-
mannia kovasti. Kerran é&idinkielentunnilla Hermanni harjoittelee E —kirjainta, eikéa
siitd oikein tule mitédén. Kirjain ei ndytéd Hermannin mielesté yhtééan E —kirjaimelta.
Vieressé istuva Kalle Kovakuoriainen nauraa Hermanni Hadmé&hékin E:lle. Tamé
todella harmittaa Hermannia, hén kuitenkin yrittdd parhaansa. Hermanni tuntee
olonsa tyhméksi ja hénté alkaa hieman itkettédékin. Hermannin tekisi vain mieli
lahteé kotiin eika tulla kouluun ollenkaan. Kalle kuitenkin jatkaa nauramista ja
néyttaé luulevan, ettd Hermannista se oli hauskakin vitsi. Hermanni miettii, miksei

Kalle ymmérréa, ettei tdmé ole hauskaa hdnen mielestééan.
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3. Hermanni heréa liian aikaisin aamulla. Hermannia &arsyttééa, koska hénestéa tun-
tuu, ettei hdn nukkunut yélla ollenkaan. Miksei &iti taaskaan antanut Hermannin
nukkua pitkddn? Hermanni tulee aamupalalle, vaikkei hdn jaksa nostaa edes Iu-
sikkaa suuhunsa. Hermanni ldhtee kouluun ja koko koulumatkan hén vain laa-
hustaa, tuskin saa jalkojakaan nostettua. Koulussa ensimmaéinen &idinkielen op-
pitunti tuntuu Hermannista raskaalta. Hénen tekisi mieli vain painaa paa pulpet-
tiin. Vélitunnilla hén kuitenkin hieman piristyy ja seuraava matikan tunti alkaa
vauhdikkaasti. Hermanni juoksee luokkaan ja opettaja joutuu taas muistuttamaan
hénta, ettd kaytavalla kavelldén. Oppitunnilla Hermannilla ajatukset vilisevéat
edellisessé vélitunnissa. Han katsoo ikkunasta ulos ja siellé hdn huomaa varik-
sen istumassa tuolilla ja yldastelaiset pelaamassa jalkapalloa! Hermanni huomaa
myds taivaalla tummia pilvid! Nyt Hermanni haluaisi keikkua taas tuolilla. Opet-
taja kysyy Hermannilta jostain tehtédvéstd, mutta hdn on liian kiinnostunut jalka-
pallosta, variksesta ja pilvista ulkona. Sitten Hermanni kaatuukin tuolilla. Opettaja
muistuttaa pysyméén paikallaan, mutta Hermannin tekee mieli liikkua ja heilua.
Ei héan jaksa olla paikallaa. Seuraavaksi onkin luvassa ruokailu. Hermanni muis-
taa kerrankin jonottaa rauhallisesti jonossa. Hén on iloinen, ettei opettajan tar-
vitse muistuttaa hént§ siitd. Ruokailu sujuu Hermannista mukavasti. Hénesté on
mukavaa jutella Kalle Kovakuoriaisen kanssa jalkapallosta. Hermanni on myés

iloinen, silld on hdnen lempiruokaansa.




