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Tutkimuksen tarkoitus oli tehdd ymmarrettavaksi AD/HD -lasten erityisen tuen
tarpeet peruskoulutuksen kentdlla seka tutkia institutionaalisen opetussuunnitel-
makielen ja kasvatuspuheen takana olevia peruskouluoloja erityislapsen kasva-
tusymparistond. Tutkimusongelmaa lahestyttiin kodin ja koulun vuorovaikutuksel-
lisesta kasvatuskontekstista kasin. Tarkoitus oli selvittdd kodin nakokulmasta,
kuinka AD/HD -lapsen ja -nuoren erityistuen tarpeet huomioidaan peruskoulussa,
miten kodin ja koulun vélinen vuorovaikutus toteutuu erityislapsen koulupolkua
vahvistavana tukiverkostona ja mitka tekijat peruskoulupolulla mahdollistavat
AD/HD -oppilaan tasapainoiselle kehitykselle turvallisen kasvupohjan. Tutkimuk-
sen lahtokohdan muodosti ndkemys siita, ettd kodin ja koulun muodostama kasva-
tuskumppanuussuhde voi vahvistaa AD/HD:n varhaista havaitsemista ja johdon-
mukaisen tuen piiriin padsemista ja siten estda syrjaytymista.

Tutkimus toteutettiin teemahaastattelemalla sekd AD/HD -lasten van-
hempia ettd AD/HD -nuoria. Tutkimukseen osallistuivat kaikkiaan kahdentoista
perheen vanhemmat Jyvaskylan seudulta ja kahdeksan nuorta ympari Suomea.
Vanhempien haastattelut toteutettiin yksilo tai pari haastatteluin, nuoret haastatel-
tiin kahdessa ryhmassa. Aineisto analysoitiin sisdllonanalyyttisesti teema-
analyysia, induktiivista sisdllonanalyysia seka tyyppianalyysia kdyttden.

Tutkimus osoitti, ettd AD/HD -lapsen oppimisen ja kasvun tuen tarpeiden
huomioon ottaminen sekd lapsen vanhempien kasvatusasiantuntijuuden kuulemi-
nen peruskoulun kasvatustydssa on varsin sattumanvaraista. Lisaksi tuki siirtyma-
vaiheessa alakouluasteelta yldkouluasteelle oli epdjatkuvaa. Tutkimus osoitti
myos, ettd kouluhenkilékunnalla on suhteellisen huono tietotaito ja ymmarrys
AD/HD:sta eri piirteineen ja ilmenemismuotoineen. Myos heidan suhtautumisensa
lapsen yksil6llistd humaania kohtaamista ja kodin kanssa muodostettavaa kasva-
tuskumppanuutta kohtaan oli melko heikkoa. Tutkimuksesta kdy myds ilmi, etta
erityistuen tarpeiden huomioiminen ja kodin ja koulun toteuttama yhteistyd muo-
dostavat tiiviin tukiverkoston AD/HD -lapsen oppimisen ja kasvun tukemiseksi.
Yksittdiselld opetustyota tekevalld aikuisella voi olla merkittava AD/HD -lapsen
peruskoulupolkua tukeva tai vahingoittava merkitys. Tutkimuksen perusteella
voidaankin tehda se johtopdatods, ettd peruskoulujen toimintakulttuurissa tulisi
tapahtua muutos, jotta kodin ja koulun yhteisen asiantuntijuuden ja turvallisen
oppimis- ja kasvuympariston luominen mahdollistuisivat. Kouluhenkil6kunta tar-
vitsee tietoa ja ymmarrysta erityisoppilaan kohtaamiseen ja koulukulttuurin tulee
olla valmis ottamaan tata tietoa vastaan.

Asiasanat: ADHD, tarkkaavuushairio, erityisen tuen tarve, inkluusio, kasvatus-
kumppanuus
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1 JOHDANTO

Jos ei vanhempana ole ihan alyttéman vahva ja pida sen nuoren puolia ja yritd opettaa nii-
ta opettajia ndakemdaan tatd, vaikka tatd AD/HD:ta, niin se nuori tulee olemaan tdysin yksin
ja pulassa ja itsetunnoltaan tuhoutunut. (H7, 14-vuotiaan ADD -pojan 4iti.)

Yhteiskuntaamme maarittavat kiire, tietotulva, alati lasna olevat moninaiset arsyk-
keet ja sosiaaliset vaatimukset, mitkd ovat muuttaneet oleellisesti sen jdseniin
kohdistuvia henkisia paineita (Aittola 1998; Rintahaka 2007). Muutosten seurauk-
sina on havaittu uudenlaisten ongelmien haittaavan hyvinvointia, huomion kiinnit-
tyessa erityisesti lasten ja nuorten mielenterveyden ongelmiin, tarkkaavaisuusvai-
keuksiin ja sosiaaliseen vuorovaikutuksen hairiéihin (Rintahaka 2007, 6-7). Tark-
kaavuus-yliaktiivisuus-impulsiivisuushairio, AD/HD, on diagnostisesti varsin uusi
ilmio, mutta se on enenevissa maarin huomion kohteena koulutuksen, kasvatuksen
seka sosiaali- ja terveydenhuollon kentilla kdaytavissa diskursseissa.

Vuonna 2010 syyskuussa vietettiin Euroopan laajuisesti AD/HD tietoi-
suusviikkoa, minka tarkoituksena oli jakaa tietoa myonteisten kasvatuskaytantei-
den lapsen ja koko perheen hyvinvointia lisddvistd seka AD/HD:n ennustetta pa-
rantavista vaikutuksista. Tieto AD/HD:n etiologiasta, esiintyvyydestd, ominaispiir-
teistd, liitinnaisoireista ja hoito- ja tukimenetelmistd on lisddntynyt nopeasti viime
aikoina, mutta Rintahaan (2007, 6-7) mukaan AD/HD:n varhaisen toteamisen ja
hoidon vaikutusta pitkdaikaisennusteeseen ei tunnuta ymmartavan lapsen ja nuo-
ren merkityksellisissda kasvuymparistoissa. Puutteellisesti hoidetun tai kokonaan
hoitamattoman AD/HD:n ennuste on usein huono masennus- ja syrjdytymisriskin
kasvaessa, minka vuoksi oireiden varhainen tunnistaminen ja intervention teke-
minen on tiarkeda (esim. Chronis-Tuscano ym. 2010). Syrjaytymiselld tarkoitetaan
useiden elamanalueiden ulkopuolelle joutumista, mika rajoittaa yksilon toiminta-
mahdollisuuksia, tai useiden sosiaalisten ongelmien kasautumista samalle yksilolle
(Jarvinen & Jahnukainen 2001). Intervention mahdollistumiseksi tulee lapsen
merkitykselliselld kasvuymparistolla (vanhemmat, paivakoti, koulu) olla riittavasti
tietoa ja ymmarrysta AD/HD:sta, jotta oireet havaittaisiin ja lapsen kasvun tuke-
minen Kkyettdisiin aloittamaan mahdollisimman aikaisessa vaiheessa.

Lapsuus rakentuu kodin, pdivdakodin ja koulun arjessa, missa aktiivisuuden
ja tarkkaavuuden hdiri6 voi monella tapaa vaikeuttaa oppimista ja vuorovaikutus-

tilanteita. Perhe, missa lapsella on AD/HD, tarvitsee erityista tukea selviytydkseen



arjen haasteista ja ongelmista. Toimiva arki edellyttaa tiivista ja pitkajanteista yh-
teistyotd, ohjausta, koulutusta ja konsultaatiota perheen jasenten ja muodostuneen
tukiverkoston kesken. Koulun rooli tukiverkostossa on merkittava.

Maatta ja Rantala (2010) maarittelevat kasvatusjarjestelman tarkeimmak-
si kysymykseksi sen, kenen asiantuntemukseen luotetaan oppimisen ja kasvun
edellytyksia arvioitaessa. Kun lapsi maaritellddn erityiseksi, voidaan vastuu on-
gelmatilanteissa siirtda erityisasiantuntijoille, jotka usein sivuuttavat vanhempien
asiantuntijuuden omaa lastaan koskevissa asioissa. Heidan mukaansa vanhempien
ja ammattilaisten yhteisty6 kuuluu puheessa, mutta ei ndy kdytanndssa.

Pro gradu -tutkielmani pureutuu tdhan ajankohtaiseen ongelmaan. Tutkin,
minkdlaisen tukiverkoston koulu muodostaa erityislapsen ja -nuoren (AD/HD) kas-
vulle vuorovaikutuksessa perheen kanssa. Opettajat edustavat kasvatusalan asian-
tuntijuutta; vanhemmat kehittavat asiantuntijuuttaan oman (erityis)lapsensa kas-
vatuksesta. AD/HD -lasten vanhemmat ovat usein aktiivisia hankkimaan tukea
perheensa arkeen ja hyvinvointiin, johon kuuluu ennen kaikkea tiedon sisaistami-
nen lapsensa yksildllisen tilanteen ymmartamiseksi. Koulukasvatus taas on luon-
teeltaan massamuotoista ja ryhmaperustaista, vaikka opetussuunnitelmakieleen
kuuluu kauniita sanoja kasvatettavien yksilollisestda ohjaamisesta ja henkilokohtai-
sesta kohtaamisesta (Tomperi ym. 2005). Koti ja koulu asiantuntijoina voivat yh-
dessda muodostaa vahvan tukiverkoston niin erityislapselle kuin toisilleen. Jokaisen
osapuolen asiantuntijuutta tarvittaisiin lapsen hyvan ja turvallisen kasvuymparis-
ton luomiseen (Maatta & Rantala 2010).

Tassa tutkielmassa luvut 2-4 muodostavat ldhestymistavaltaan induktiivi-
sen teoriasisallon. Toisessa luvussa tarkastelen AD/HD:ta yleisesti. Tarkoitukseni
on luoda perustavanlaatuinen ymmarrys mahdollisista oireista ja niiden etiologias-
ta. Erityisesti Yhdysvalloissa on kayty 2000-luvulla debattia AD/HD:n ylidiagno-
soimisesta ja popularisoitumisesta (vrt. Carlson 2003; Pelham 2003). Kasittelen
my0s diagnostisia kriteereja ja diagnoosiprosessia. Kyseessa on vakava kansanter-
veydellinen ongelma, ei popularisoitu "muotitauti”. Toisen luvun lopussa tarkaste-
len AD/HD:ta sosiaalisena riskind seka sen eri hoito- ja kuntoutusmuotoja.

Kolmannessa luvussa laajennan tarkkaavuus ja/tai yliaktiivisuushdirion
tarkastelua oppimisen kontekstiin. Tarkoitukseni on luoda AD/HD -lapsen ja -

nuoren oppijaprofiilia, mikd pohjautuu eri oppimisen kontekstien tarkasteluun



alkaen yksilokohtaisen oppimisen edellytyksistd ja paattyen aina yhteiskunnalli-
seen oppimisen tarkasteluun. Neljannessa luvussa paatan teoreettisen tarkastelun
AD/HD:n ja koulun kohtaamisen pohtimiseen. Koulutuksen ideologisena lahtékoh-
tana tarkastelussani toimii inkluusio ja sen mahdollistama erityislapsen tuen tar-
peen huomioiminen. Tarkastelen myos eri tukitoimia, joita AD/HD- lapsen on
mahdollista saada koulupolullaan sekad kouluinstituutiolta edellytettdvia ominai-

suuksia, jotta se voisi tarjota parhaan mahdollisen tuen erityislapsen kasvulle.



2 AD/HD TARKASTELUN KOHTEENA

Tarkkaavuus/yliaktiivisuushairié (AD/HD: DSM-IV™) on yksi yleisimmista lapsuu-
den psyKkiatrisista oireista (Pelham 2003; Brown ym. 2001) ja hoitamattomana
yksi ongelmallisimmista (Pelham 2003). Se on myds yksi tutkituimpia lapsuusajan
psykologisia hairi6itd, mutta kaikkea sen psykologiasta ei vield tiedetda (Barkley
2008, 73). Barkleyn, Murphyn ja Fischerin (2008) mukaan AD/HD on yksi tehok-
kaimmin hoidettavissa olevista psykiatrisista hairioistd, mutta hoitamattomana
rajoittavampi kuin monet avohoidettavat psykiatriset hairiot.

Viime vuosina on maailmanlaajuisesti alettu puhua yha yleisemmin tark-
kaavaisuus/yliaktiivisuushairiosta ja sen diagnosointi seka erilaiset hallinta ja hoi-
tomuodot ovat kehittyneet. Suomessa AD/HD:sta arvioidaan karsivan eri lahteista
ja kaytettavista diagnoosikriteereista riippuen noin 3-7 % vaestostd, ja lahes jo-
kaisessa koululuokassa arvioidaan olevan ainakin yksi oppilas, jolla esiintyy joitain
AD/HD -piirteitd ikdtasoonsa ndhden tavallista voimakkaampina. (Esim. Barkley
2008; Lehtokoski 2004.) Kasittelen tdssa luvussa mitd AD/HD tarkoittaa, mista se
johtuu ja miten se ilmenee. Lisdksi kasittelen, kuinka AD/HD mahdollisesti ilmenee
lapsen merkityksellisilla elaman alueilla, AD/HD:n diagnosointia seka hoito- ja tu-

kikeinoja.

2.1 Mikd on AD/HD ja mista se johtuu?

AD/HD -lapsen keskittymiskyky on heikko, vireystaso korkea ja impulssikontrolli
rajoittunut suhteessa ikatovereihinsa. Tallaisella lapsella on usein vaikeuksia kou-
lutdiden tekemisessd, sosiaalisten suhteiden muodostamisessa ja/tai yllapitami-
sessa seka tehtavistd suoriutumisessa oma-aloitteisesti ilman valvontaa. Kay-
toshairiot nailla alueilla ovat niin vakavia, ettd lapsen sopeutuminen heikentyy ja
hdn ajautuu usein konfliktitilanteisiin ymparistonsa kanssa. Mikali esiintyviin on-
gelmiin ei puututa ajoissa, lapsen psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi voivat
jarkkya. (Barkley 2008, 7.) Jotta tormaykset lahiympariston kanssa tulisivat valte-
tyiksi, on tarkeda tietda mistd AD/HD:ssa on kyse (Lehtokoski 2004, 7).

AD/HD (Attencion Deficit Hyperactivity Disorder) eli tarkkaavai-
suus/yliaktiivisuushdiri6 on neurobiologinen oireyhtyma, jonka syyt johtuvat
poikkeavuuksista aivojen vilittdjaainejarjestelmassa (padosin dopamiini, seroto-

niini ja noradrenaliini) (Lehtokoski 2004, 7-8, 84-89; Barkley 2008, 94-95; myos



Kilpeldinen 2000; Fisher ym. 2002). Se on siis aivojen epdnormaalin kehityksen
tulos, johon osaltaan vaikuttavat ympadristolliset ja perinnélliset tekijat (Barkley
2008, 91-93; Faraone & Biederman 2000).

Lehtokoski (2004, 7-8; 90-91) ja Kilpeldinen (2000) toteavat, ettei
AD/HD:ssa ole kyse puhtaasta kdyttadytymisongelmasta, vaan aivotoiminnan tasol-
la tarkkaavaisuutta, motivaatiota ja tunteiden hallitsemista saatelevien aivoaluei-
den (isoaivokuoren etuotsalohkot ja aivojen sisdosan limbinen jarjestelmd) akti-
vaatiotaso on AD/HD -henkil6lla tavallista matalampi, mistd seuraavat muun mu-
assa ongelmat asioiden muistamisessa, ennakoinnissa tai keskittymiskyvyssa.
Barkley (2008, 93-100) lisda myo6s aivokemikaalien muutosten ja aivojen raken-
teellisten puutteiden vaikuttavan joissain tapauksissa AD/HD -oireiden syntyyn.

Ympadristotekijat, kuten raskausaikana esiintyvat tai synnytykseen liittyvat
ongelmat, voivat aiheuttaa lapsen aivojen epanormaaliin kehittymisen. Ndin on
10-15 % AD/HD -tapauksista. Raskauden aikaisia ongelmia voivat aiheuttaa esi-
merkiksi jotkut virustaudit, didin tupakoiminen tai alkoholin kayttoé. (Barkley
2008, 101-102; Linnet, Wisborg & Obel 2005; Lehtokoski 2004, 15-16; Mick ym.
2002; Biederman ym. 1995.) AD/HD -lapsi on my6s useammin keskonen kuin ei-
AD/HD -lapsi (Gozal & Molfese 2005; Lehtokoski 2004, 15-16). Myo6s lapsen var-
hainen altistuminen ympariston myrkyille voi aiheuttaa aivojen normaalitasapai-
non jarkkymisen. AD/HD -piirteiden syista 3-5 % selittyy tiettyjen aivojen aluei-
den vaurioitumisella. Esimerkiksi etuotsalohkon alueelle sattunut vaurio muuttaa
sen toimintaa, mikd nakyy tarkkaavaisuuden ja impulssikontrollin heikkenemise-
na. (Barkley 2008, 101-102; Lehtokoski 2004, 15-16.)

AD/HD -piirteet ovat vahvasti perinnéllisid. Lahes 80 % AD/HD -ihmisista
on saanut sen perinnéllisesti vanhemmiltaan (Barkley 2008, 103; Lehtokoski 2004,
15; Barkley ym. 2002). Piirteet ovat myods yleisempia pojilla kuin tytéilla (3:1)
(Lehtokoski 2004; Brown ym. 2001), mutta Lehtokosken (2004, 17) mukaan on
epdselvaa, onko kyseessa todellinen sukupuolten vélinen ero vai eri ilmenemis-
muotojen havaitsemisen vaikeudet. Pojilla ylivilkkauspiirteet ovat yleisempia kuin
tytoilld, tyttdjen ollessa taipuvaisempia alivilkkauteen ja uneksimiseen. Ylivilk-
kauspiirteet on helpompi havaita kuin uneksimisen piirteet, silld ne aiheuttavat
tormayksia sosiaalisissa tilanteissa. Korkeamden (2010) mukaan tyttdjen vaikeu-

det jaavat kouluaikana helpommin tunnistamatta. Sen voidaan ndhda heijastavan
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koulun tuottamia erilaisia sukupuolirooleja, jotka maarittavat samalla toimijuuden
mahdollisuuksia (ks. Lahelma 2004; Vuorikoski 2005).

Barkley (2008, 71) toteaa tutkimusten osoittaneen, ettd aivoissa on ole-
massa neurologisia tekijoitd, jotka vaikuttavat itsehillintdan ja tahdonvoimaan se-
kd oppimiseen ja siihen, miten AD/HD -lasta kasvatetaan. Kun ndma jarjestelmat
aivoissa eivat toimi kunnolla, tai ovat vaurioituneet, yleisesti hyvaksyttavissa oleva
normaalitasoinen itsehillintd ja tahdonvoima ovat mahdottomia. AD/HD:sta karsi-
villd on siis biologisista syista johtuvia ongelmia itsehillinndssa ja tahdonvoiman

hallinnassa.

2.2 Diagnosointi

Amerikan Psykiatriyhdistys (APA) on kehittanyt psykiatristen sairauksien luokit-
teluun DSM-IV -diagnoosiluokituskasikirjan (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders, 4. versio). DSM-IV diagnoosiluokituksen mukaan AD/HD diag-
noosi tehddan henkilon kdyttidytymisen arvioinnin ja havainnoinnin perusteella ja
tavallisesti se jaotellaan kolmeen ryhmaan sen mukaan, painottuvatko hairiossa
tarkkaavaisuuden hairiot, yliaktiivisuus ja impulsiivisuus, vai onko kyse niiden
yhdistelmasta (DSM-IV 1997, 46-47, myos Lehtokoski 2004; Michelsson 2001a;
Almqvist 1996). Vinoviiva termissa AD/HD kuvaa jaottelua kolmeen paddoireeseen
(Jones 1998, 4; Michelsson ym. 2003, 13-16).

Suomessa virallinen tautiluokitus noudattaa toista kaytossa olevaa diag-
nosointikriteeristod, WHO:n julkaisemaa ICD-10:4 (International Classification of
Diseases). Ero DSM-IV:n ja ICD-10:n valilla on se, ettd jalkimmaisessa tarkkaamat-
tomuutta ei diagnosoida, mikali siihen ei liity yliaktiivisuutta. (Ahonen, Aro, Narhi
& Rédsanen 1996, 318.) Raisdnen (2010a) toteaa ICD-10:n kriteerien olevan tiu-
kemmat verrattuna DSM-IV:n kriteereihin. Niiden perusteella AD/HD:n yleisyys on
vain 1-2 %, kun taas DSM-IV:n perusteella se on 4-10 %. Han jatkaa, ettd useim-
mat diagnooseja tekevat psykiatrit kiayttavat DSM-IV:n kriteereitd, vaikka asettai-
sivatkin diagnoosin koodinumeron ICD-10:n mukaan. Jatkossa tulen kasittelemaan
ainoastaan DSM-IV tautiluokitusta, silld siina otetaan huomioon AD/HD:n ominais-
piirteet tarkemmin.

Jotta lapsen diagnostiset kriteerit tayttyvat, tarkkaavaisuuden ja/tai yliak-

tiivisuuden ja impulsiivisuuden eri piirteiden on taytynyt esiintya vahintaan kuusi
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kuukautta, seka joidenkin niiden oireista on taytynyt olla havaittavissa ennen seit-
semdn vuoden ikaa. Piirteiden tulee my0s esiintya vdahintaan kahdessa sosiaalises-
sa ymparistossa, esimerkiksi kodissa ja koulussa. Diagnoosi edellyttda myds, etta
lapsella on merkittavia hairioita sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai kielelliseen ja
ei-kielelliseen kommunikaatioon liittyvassa kehityksessd, jolloin suoriutuminen
koulussa, tdissa tai sosiaalisissa tilanteissa on selvasti heikentynyt. Diagnoosi ei
myo6skddn ota kantaa mielenterveyden hdirididen taustalla olevien syiden teore-
tisointiin. (DSM-IV™ 1997, 46-47; myos Barkley 2008; Aro & Narhi 2003; Cleve
2003.) DSM-IV:n mukaiset diagnostiset kriteerit AD/HD:lle ovat liitteessa 1.
Suomessa lapsen diagnoosi pohjautuu ladkarin, psykologin tai neurologin
lisdksi vanhempien ja muiden lapsen kanssa toimivien kasvatustahojen (esim. pai-
vakoti, koulu, eri terapeutit) antamiin lapsen kayttaytymista koskeviin tietoihin.
Kouluikaiseltd tietoja keratddan myds haneltad itseltdan. (Kangas 2003; Michelsson
ym. 2004, 13-14.) AD/HD-lapsen hoidon ja kuntoutuksen perustana ovat tarkat
tutkimukset, joiden avulla selvitetdan hanen vaikeutensa ja vahvuutensa ja arvioi-
daan, mitd hin osaa ja mitd hdneltd voidaan vaatia (Michelsson ym. 2004, 58-59).
Diagnostisten kriteerien tunteminen auttaa lasten tarkkaavaisuusarvioinnissa ja
vaikeuksien tunnistamisessa, mutta tarkkaavaisuuden ongelmat eivat rajoitu aino-
astaan diagnoosin saaneisiin lapsiin (esim. Greene 2008; Aro & Narhi 2003). Rai-
sdnen (2010a) painottaa AD/HD-diagnoosia arvioitaessa myos erotusdiagnostii-
kan merkitysta. Diagnoosia tehtdessa on selvitettdva onko AD/HD oireita muistut-
tavien oireiden taustalla jokin muu diagnoosi (esim. masennus, kaksisuuntainen
mielialahéiri6), vai onko potilaalla AD/HD:n lisdksi muita liitinndisoireita tai mie-
lenterveyden hairioita. Kasittelen seka liitannaisoireita ettd AD/HD:n ja ymparis-
ton yhteisvaikutuksia mielenterveyden hairididen mahdolliseen syntyyn myo-

hemmin tissa luvussa.

2.3 AD/HD:n ominaispiirteet

AD/HD:n ominaispiirteet koostuvat kolmesta perusongelmasta henkilén kyvyssa
kontrolloida kaytdstdan: keskittymiskyvyn vaikeudet ja hadirioherkkyys (tarkkaa-

mattomuus), impulssikontrollin tai itsehillinndn ongelmat (impulsiivisuus) seka
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ylivilkkaus! (motorinen levottomuus) (Nigg, Hinshaw & Huang-Pullock 2006; Leh-
tokoski 2004; Michelsson 2001b). Barkley (2008, 54, 74) on tunnistanut kaksi lisa-
ongelmaa, jotka ovat sdantojen ja ohjeiden noudattamisen vaikeus ja tilanteisiin
reagoimisen liiallinen vaihtelu. Han tiivistaa kaikkien AD/HD -oireiden liittyvan
perustavanlaatuiseen itsehillinndn puutteeseen tai kdytoksen hillinnan viivasty-
neeseen kehitykseen.

Kisittelen seuraavissa alaluvuissa Tarkkaavaisuus/ylivilkkaushairiota
diagnostisten kriteerien mukaisesti tarkkaamattomuuden, motorisen levottomuu-
den ja impulsiivisuuden nakoékulmista. Edelld mainitut Barkleyn (2008, 54) tunnis-
tamat piirteet saantdjen ja ohjeiden noudattamisen vaikeuksista sisdllytan tark-
kaamattomuuden piiriin. Oletan niiden johtuvan kielen ymmartamisen ja toimin-
nan ohjauksen vaikeuksista. Tilanteisiin reagoimisen liiallisen vaihtelun koen kuu-
luvan impulsiivisen kayttaytymisen ja tarkkaamattomuuden kontekstisidonnai-

seen yhteisvaikutukseen.

2.3.1 Tarkkaamattomuus

Tarkkaamattomuus tarkoittaa vaikeuksia kohdistaa tarkkaavaisuutta tilanteen
kannalta olennaisiin asioihin ja yllapitda tarkkaavaisuutta niissa. Esimerkiksi kou-
luluokassa oppilas saattaa vaipua omiin ajatuksiinsa tai hdnen on vaikea l6ytaa
tehtavan kannalta olennaisia piirteita. Monilla tarkkaavaisuuden ongelmista karsi-
villa on myds vaikeutta jattda huomiotta tilanteen ja tehtavan kannalta epaolennai-
sia ja hairitsevia drsykkeitd. (Aro & Narhi 2003, 12.) Seuraavalla sivulla esitetty
Masi -sarjakuvan jakso havainnollistaa AD/HD -henkilon arjen tarkkaavuuden saa-
telya.

Keskittymiskyvyn vaikeudet ja hairioherkkyys nakyvat AD/HD -lapsella
tarkkaavaisuuden ongelmina. Tarkkaavaisuuden ongelmiin vaikuttavat itsesddte-
lyn, tarkkaavaisuuden kognitiivisten osataitojen, toiminnanohjauksen ja vuorovaiku-
tussuhdetaitojen vajavainen kehittyminen ikdtasoonsa nahden. (Aro & Narhi 2003,

8.

1 Diagnoosiluokituskasikirjoissa kdytetddn diagnooseissa termeja "aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
hairi6” (ICD-10), "tarkkaavuus- ja yliaktiivisuushairié” (DSM-IV) sekid "muu hyperkineettinen hai-
ri6” (ICD-10). Termia "ylivilkkaus” ei esiinny diagnostisissa nimissa. (Raisdnen 2010.)
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[tsesaatelylld voidaan tarkoittaa muun muassa lapsen kykya lykata valitonta tyy-
dytystd, toimia suunnitelmallisesti ja ohjeiden mukaisesti sekd kykyd noudattaa
yhteisid sddntoja ja ilmaista tunteitaan sosiaalisesti suotavalla tavalla (Aro 2003).
Aro (2003, 238) mainitsee, ettd biologisista lahtokohdista huolimatta ympariston
kanssa kaytdva vuorovaikutus maarittda sen, millaisia itsesdatelyn valineita ja ta-
voitteita lapselle kehittyy. Itsesaatelyn kehityksen biologisiin, psykologisiin ja sosi-
aalisiin ulottuvuuksiin vaikuttavat ympariston lapselle antamat palautteet, van-
hemman ja lapsen valinen vuorovaikutus seka lapsen varhainen temperamentti ja
kognitiiviset kyvyt. Lapsen itsesdatelya tukeva sisdinen puhe kehittyy vuorovaiku-
tuksessa ympariston kanssa, silld lapsen sosiaalisen ympariston kayttaytymista
ohjaavalla puheella on keskeinen merkitys itsesaatelyn kehityksessa (ks. Bronson
2000; Vygotski 1982).

Erds AD/HD:n oireista voi olla kielen kehityksen hairio, kuten puheen
ymmartamisen vaikeus (esim. Barkley 1997). Juuri kielen kehityksella katsotaan
olevan keskeinen merkitys kayttaytymisen sadtelyn kehityksessg, silla tapahtumi-
en ymmartaminen ja kyky kuvata niitd kielellisesti lisaavat lapsen hallinnan tun-
netta (Aro & Narhi 2003, 9). Itsesaatelyd ohjaavan sisdisen puheen puutteellinen
kehittyminen kielenkehityksen hairiossa voisi siten osaltaan selittda kielellisten ja
tarkkaavaisuuden ongelmien ilmenemista yhdessa (Aro 2003).

Service ja Lehto (2002) ovat havainneet kielen kehityksen ja tarkkaavai-
suuden hairididen liittyvan erityisesti kielellisen tyomuistin ongelmiin. Barkleyn
(1997) mukaan kielellisen tyomuistin kehitys on edellytys puheen sisdistymiselle.

Héan jatkaa, ettda myos ei-kielellinen tyomuisti on merkittdva tekija itsesaatelyssa,
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silla sdadellakseen toimintaansa tavoitteiden mukaisesti lapsi tarvitsee muistiku-
via tapahtumasarjoista ja toimintojen seurauksista. AD/HD -ihmisilld on todettu
olevan ongelmia tyomuistissa, jolloin oman toiminnan ohjaus ja sdately ymparis-
ton asettamien ehtojen ja ymparistosta saatujen palautteiden mukaisesti voi olla

hankalaa.

Tarkkaavaisuuden kognitiiviset osataidot ja toiminnan ohjaus

Tarkkaavaisuushairidisella lapsella on ongelmia toimintojensa ja kayttaytymisensa
sdatelemisessa tehtavan, ympariston tai omien tavoitteiden mukaisesti. Oman toi-
minnan, kdyttdytymisen ja tunteiden saately kytkeytyy vahvasti tyydyttavaan ja
sujuvaan vuorovaikutukseen muiden kanssa. Kehityksellisesti kdyttaytymisen ja
tunteiden saatelylla seka tarkkaavaisuudella on vahva yhteys, ja tarkkaavaisuus-
hairi6é ulottuu laajalle lapsen eldman eri alueille. (Aro & Narhi 2003; Aro 2003.)

Kasvuympadriston tarjoama johdonmukainen hoito ja hoiva, lapsen vart-
tuminen ja kognitiivisten taitojen kehitys ovat olennainen osa kayttaytymisen ja
tunteiden sdatelyn kehitystd, missa muistin ja kielellisten taitojen kehitykselld on
merkittdva osa. Kehityksen mydta lapsi saa uusia valineitd ymmartaa ja jasentaa
ymparoivad maailmaa sekd sdddelld tavoitteenmukaista toimintaa. (Aro & Narhi
2003,9.)

Tyypillisesti todettavia kognitiivisia vaikeuksia voivat olla kayttaytymisen
inhiboinnin (estamisen), toiminta- ja reaktionopeuden seka lyhytkestoisen muistin
ja toiminnan ohjauksen ongelmat. Oppimisen kannalta keskeisin tarkkaavaisuus-
hairioon liittyva kognitiivinen vaikeus on oppimis- ja tydskentelytilanteissa vaadit-
tava itsendinen toiminnan suunnittelu ja saately, eli toiminnanohjaus, sisaistetty-
jen kielellisten ohjeiden varassa. Taman vuoksi he tarvitsevat ikdtovereitaan vah-
vempia ja valittomampia ulkoisia palautteita kyetdkseen sadtelemdaan omaa kayt-

taytymistaan. (Aro & Narhi 2003, 9-10, 15; Narhi 2002, 3-4.)

Vuorovaikutussuhdetaidot

Aron ja Adenius-Jokivuoren (2003, 254-255) mukaan sosiaaliset taidot pitavat
sisallaan kielellisia ja ei-kielellisid toimintoja seka tietoa ja ymmarrysta sosiaalisis-
ta tilanteista ja ihmisten toiminnoista. Sosiaalisiin taitoihin sisdltyy myds kyky

tehda oikeanlaisia havaintoja ja tulkintoja, kyky soveltaa naita taitoja oikein ja oi-
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keanlaisissa tilanteissa. Tunteidensa tiedostaminen ja oikeanlainen hallinta tietys-
sd kontekstissa on olennainen eldmanhallinnan taito, mita Goleman (1995) kutsuu
tunnedlyksi (emotional intelligence).

Greene (2008, 28) toteaa lapsen tarkkaavaisuushdirididen ja kaytoshairi-
Oiden nakyvan siind, millaisia odotuksia ymparisto asettaa lapsen kayttaytymiselle.
Aro ja Narhi (2003, 13) jatkavat, ettd mikali lapsi saa toimia vapaasti ymparistos-
sdan ilman muiden asettamia odotuksia, esimerkiksi leikkiessaan yksin, ei usein-
kaan ongelmatilanteita synny. Kun lapsen toiminnalle asetetaan tietyt vaateet,
saattaa hdnen kayttaytymisensa aiheuttaa ongelmia. Greenen (2008, 29) mukaan
kyse on kuin mista tahansa oppimisvaikeudesta: ongelmia syntyy toimintaympa-
riston edellyttaessa yksilon kykyjen vastaista toimintaa.

AD/HD -lapsen tunnedly ei usein ole yhta kehittynyt kuin ikdtovereidensa
ja han usein kayttaytyy ympdriston odotusten vastaisesti tiedostamattaan. Gree-
nen (2008, 23) mukaan ”sosiaalisista, emotionaalisista ja kdyttaytymishdiridista
karsivilta lapsilta puuttuu tarkeita ajattelutaitoja”. Kyse on siis laajemmista kayt-
taytymistd koskevista oppimisvaikeuksista, jotka Kontiolan (2008) mukaan altis-

tavat herkasti epasosiaaliselle kdytokselle, varsinkin riittavan tuen puuttuessa.

2.3.2 Motorinen levottomuus ja kdyttaytymisen impulsiivisuus

Motorisella levottomuudella tarkoitetaan vaikeutta pysya paikoillaan seka ikatove-
reitaan suurempaa ja vilkkaampaa liikkumista lahes kaikissa tilanteissa. Impulsiivi-
sella kdyttdytymiselld taas tarkoitetaan sanomista tai tekemista ilman harkintaa
toiminnan soveliaisuudesta tai hyodyllisyydestd. Yhteistd impulsiivisuudelle ja
motoriselle levottomuudelle on se, ettad lapsi toimii vastoin ympariston odotuksia.
(Aro & Narhi 2003, 12.) Motorinen levottomuus ja kdyttadytymisen impulsiivisuus
ovat myos yhteydessa vuorovaikutussuhdetaitoihin ja itsesdatelyyn.

Lasten tarkkaavaisuuden vaikeudet painottuvat eri tavoin. Joillakin lapsilla
on ongelmia erityisesti tarkkaamattomuudessa, toisilla lapsilla siihen liittyy myos
ulospain nakyva impulsiivisuus ja motorinen levottomuus (esim. Nigg ym. 2006;

Lehtokoski 2004).
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2.3.3 Liitanndiisoireet

Liitdnnaisoireisiin liittyy komorbiditeetin kasite, mika tarkoittaa useamman kehi-
tyksellisen hairion tai sairauden samanaikaista esiintymista. Useilla AD/HD -
lapsilla esiintyy paallekkdin my6s muita kehityksellisia hairi6itd. (Lehtokoski
2004; Ahonen ym. 1996.) Lehtokosken (2004, 22) mukaan joissain tapauksissa
liitinndisongelmat voivat olla niin voimakkaita, ettd vain ne havaitaan, jolloin nii-
den taustalla vaikuttava AD/HD jaa huomaamatta. Michelsson ym. (2003) toteavat,
ettd lukuisista tarkkaavaisuusoireyhtymasta tehdyista tieteellisista tutkimuksista
huolimatta arviot samanaikaisesti esiintyvien liitinndisoireyhtymien maarasta
vaihtelevat. Lehtokoski (2004, 22-24) painottaa, ettei liitinndisongelman hoito
valttdmatta poista ongelmaa koko laajuudessaan vaan helpottaa sitd ainoastaan
hetkeksi. Hin nimeda AD/HD:n tyypillisimmat liitdnndisoireet seuraavasti:

* Oppimisvaikeudet, joita ovat luku- ja kirjoitusvaikeudet, matemaattiset
ongelmat ja ongelmat erityisten taitojen oppimisessa. Tarkkaavaisuuden
ongelmat tuovat lahes aina mukanaan oppimisvaikeuksia, jolloin AD/HD
voi sekaantua muihin oppimisvaikeuksiin ja jadada diagnosoimatta. Tama
on vaarana erityisesti niin sanotuilla uneksija- eli ADD -tyypeilla.

* Hahmotushdiriot, jotka ilmenevat vaikeuksina tulkita ja ymmartaa na-
kemadnsa tai kuulemaansa. Tunto-, maku- ja hajuaisti saattavat toimia
heikosti tai hairiintyneesti. Mahdollisia hankaluuksia etdisyyksien, muo-
tojen ja ddanimaailmojen ymmartamisessa voi myds ilmentya. Ongelmat
korostuvat liian arsykerikkaassa ymparistossa.

* Motoriikan saitelyn hdiriot, joihin liittyy ongelmia liikkeiden ja/tai
voiman saatelyssa, kompelyytta sekd hienomotoriikan ongelmia.

* Masennus/ahdistus, joka ilmenee muun muassa ahdistuneena tai ma-
sentuneena olotilana, ilon ja merkityksen katoamisena elamastd, unihai-
rioind, muistiongelmina, haluna vetaytya sosiaalisista suhteista ja tyote-
hon laskuna. Useimmat AD/HD -henkil6t kdyvat ldpi vahintdan yhden
masennuksen eldmansa aikana, jotkut taas ovat lievasti masentuneita la-
hes koko ikansa.

* Paihdeongelmat, kuten alkoholin vaarinkdytté tai huumeiden kaytto.
Joka viides AD/HD on alkoholisti ja joka kolmas paihteiden sekakayttaja
on AD/HD.

* Uhmakkuus (ODD, oppositional Defiant Disorder), joka tarkoittaa ne-
gatiivissavytteistd, vihamielistd, levotonta, puolustautuvaa ja muita hai-
ritsevaa kayttaytymista. Lisdaksi uhmakkuus ilmenee sisdisen nikemyk-
sen puuttumisena ja syyttelyna. Siihen ei kuitenkaan liity vakivaltaisuutta
tai toisen perusoikeuksien loukkaamista. Voimakkuustasoltaan erilaiset
kayttaytymishairiot kulkevat useammin yhdessa AD/HD:n kanssa kuin
esiintyvat yksindan.

* Touretten syndrooma, jolle on ominaisia toistuvat ja tahdosta riippu-
mattomat nykivat liikkeet (tic-liikkeet) seka hallitsemattomat vokaaliset
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aannahdykset. Touretten syndroomaan liittyy usein pakko-oireita, tark-
kaavaisuusongelmia, ylivilkkautta seka impulsiivisuutta.

* Aspergerin syndrooma, johon liittyy sosiaalisen vuorovaikutuksen vai-
keuksia. Asperger-henkilé on huomattavan itsekeskeinen ja ehdoton. Li-
sdksi syndroomassa saattaa esiintya kielellisen ja ei-kielellisen kommu-
nikoinnin vaikeuksia, toistavaa kayttdaytymistd, toimintoihin jumiutumis-
ta sekd poikkeavaa reagoimista aistidrsykkeisiin. Monesti ilmenee mydos
motorista kompelyytta.

Chronis-Tuscano ym. (2010) tutkivat Yhdysvalloissa nuoruusidn masen-
nukseen sairastumisen ja itsemurhayritysten varhaisia ennusmerkkeja AD/HD-
lapsilla. Tutkimukseen osallistui 125 AD/HD- lasta ja 123 verrokkilasta, joilla ei
ollut AD/HD:ta. Tutkimuksen mukaan AD/HD- lapsella on suuri riski sairastua ma-
sennukseen ja/tai altistua itsemurhayrityksille ennen taysi-ikdisyytta. Sairastumis-
taipumuksia osaltaan selittivat didin masennus yhdessa lapsen oireiden kanssa.
Lisaksi oireiden eri ilmenemismuodot selittivat osaltaan sairastumistaipumuksia.
ADHD-HI tyypit eivat kdarsineet masennuksesta, mutta olivat alttiita itsetuhoisuu-
delle, kun taas ADHD-I tyypit olivat alttiita masennukselle. ADHD-C tyyppi ennusti
taipumusta molempiin. Myos tytoilla todettiin olevan suurempi sairastumisriski
kuin pojilla.

Niilo Mdki Instituutin, oppimisvaikeuksien monitieteisen tutkimuksen ja
kehittamistyon yksikon, internet-sivuilla todetaan oppimisvaikeuksien ilmenevian
hitaana tai poikkeavana taitojen kehittymiseng, ja niiden taustalla ajatellaan olevan
poikkeavuus aivojen toiminnallisessa jarjestymisessa. Oppimisvaikeuden maaritte-
ly korostaa, ettd kyse ei ole kehitysvammaisuudesta, todetuista neurologisista sai-
rauksista tai vammoista, tai siitd, ettei lapsi ole saanut riittavan hyvaa opetusta.
Usein oppimisvaikeudet havaitaan jo varhaislapsuudessa, esimerkiksi motoriikan,
kielellisen kehityksen, tarkkaavaisuuden tai hahmottamisen ongelmina. Kouluidssa
ne ilmenevat lukemisen, luetun ymmartamisen, Kirjoittamisen tai laskemisen pe-
rustaitojen oppimisen vaikeuksina seka tarkkaavaisuuden ylldpitimisen vaikeute-
na. Oppimisvaikeuksia esiintyy arviolta 5-10 prosentilla lapsista. (Niilo Maki Insti-
tuutti.)

Vaikka oppimisvaikeudet ovatkin vain yksi mahdollinen AD/HD:n liitdn-
naisoire Greene (2008) korostaa, ettd jokaiseen haasteellisesti kdyttaytyvaan lap-
seen tulisi suhtautua kuin oppimisvaikeuksista karsiviin lapsiin diagnoosista riip-

pumatta: he tarvitsevat ympariston ja sen toimijoiden tukea oppiakseen toimi-
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maan, sadtelemaadn toimintaansa ja ilmaisemaan itsedan yleisesti suotavalla taval-

la.

2.4 Negatiivisen vuorovaikutuksen keha - osa AD/HD -lapsen ar-
kea?

Barkleyn (2008, 71) mukaan ongelmat johtuvat hairidista kaytoksen sdatelyssa tai
impulssikontrollin kehitysviiveessa. Hanen mukaan kaikki AD/HD:lle ominaiset
piirteet heijastavat vakavaa ongelmaa kaytoksen hillitsemisessa. AD/HD -lasten
ongelmat eivat johdu taitojen puutteesta vaan itsehillinndn. Kyse ei siis ole siit3,
ettei AD/HD -lapsi tietdisi mita pitaisi tehda, vaan ongelmana on toimiminen vas-
toin tata tietoa.

Greene (2006, 2008) yhtyy Barkleyn huomioon tuoden esille, ettd lapset
toimivat oikein, jos vain osaavat. Hinen mukaansa haasteellisesti kayttaytyvilta
lapsiltaZ puuttuu tarkeita ajatteluun liittyvia taitoja. Hin perustaa ndkemyksensa
viimeisten vuosikymmenten aikana saatuihin neurotieteellisiin tuloksiin tutkitta-
essa aggressiivisia lapsia, AD/HD -lapsia seka lapsia, joilla on mieliala- ja ahdistu-
neisuusoireita, uhmakkuus- ja kaytoshairioita tai kielellisid hairioita. Ajatteluun
liittyvien taitojen puuttuminen viittaa omien tunteiden sditelyn vaikeuksiin, vai-
keuksiin harkita oman toiminnan etukateisseurauksia ja vaikeuksiin ymmartaa
oman toiminnan vaikutuksia muihin. Siihen liittyy myo6s kyvyttomyyttd kertoa
muille mieltd painavista asioista tai reagoida joustavasti suunnitelmien muutok-
siin. (Greene 2008, 20-21.)

Haasteellisen lapsen kayttaytyminen tulisi siten mieltaa joidenkin toimin-
nan perusominaisuuksien kehitysten viivastyming, eraanlaisina oppimisvaikeuksi-
na. He eivat ole oppineet sosiaalisia, emotionaalisia sekd oman kayttaytymisen hal-
lintaa edellyttdvia taitoja (Greene 2008, 20-21) ja lapsen ympadristollda on suuri
vaikutus siihen, millaisia itsesdatelyn keinoja lapsi voi oppia (Aro & Narhi 2003,
10; Barkley ym. 2002, 96-98; vrt. Vygotski 1982). Michelsson ym. (2004, 11-25)
tuovat esille, etteivat negatiiviset tekijat lahiymparistossa aiheuta AD/HD:ta, mutta
oireet ongelmineen voivat kuitenkin korostua lapsen kehityksen kannalta epdsuo-

tuisassa ymparistossa.

2 Greene (2008) kayttaa termia "haasteellisesti kayttaytyva lapsi” tai "haasteellinen lapsi” sivuutta-
en siten diagnoosit ja korostaen lapsen kadyttidytymisen heijastavan sen takana esiintyvia ratkaise-
mattomia ongelmia tai viivastyneita taitoja, joiden késittelyyn lapsi tarvitsee apua.
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Aron ja Narhen (2003) mukaan tarkkaavaisuus/ylivilkkaushdirié vaikut-
taa lapsen elamaan monilla elamanalueilla: koulumaailmassa, perheessa, sosiaali-
sissa suhteissa ja itsetuntemuksessa. Kayttaytymisen saatelyn vaikeus ymparistos-
ta saatujen ohjeiden mukaisesti johtaa helposti asetettujen sddntdjen rikkomiseen,
mika luonnollisesti johtaa ristiriitoihin ympariston kanssa. Tdma voi ndkya muun
muassa toverisuhteiden heikkenemisend. (Mts. 16; Aro 2003.) Myds vanhemmat
saattavat tyodlastya lapseen. Lapsen impulsiivisuus, poissaolevuus, annettujen oh-
jeiden sisdistdmisen vaikeus tai asioiden unohteleminen aiheuttavat usein van-
hemmille huolta sekd synnyttavat turhautumista ja kiukkua. (Sandberg ym. 2004;
Tasola & Lajunen 1997.)

Ymparistoon sopeutumaton kaytos jo varsin nuoresta idsta ldhtien voi ra-
joittaa perheen sosiaalista elamaa. Impulsiivisuudesta johtuvat ennakoimattomat
tunnekuohut, hyperaktiivisuuden vaatima jatkuva huomio ja toiminnan tarve, tai
toiminnanohjauksen vaikeuksien myo6ta esiin nouseva jatkuva kehottaminen, kas-
keminen ja hoputtaminen johtavat helposti siihen, etta arjesta tulee negatiivissa-
vytteinen, kieltojen, kdskyjen ja pettymysten verhoama ”ei-maailma”. (Esim. Aro
2003; Greene 2008.) Rosenbergin (2008, 10) mukaan kielen vakivaltaisuus on ar-
kipadivainen ilmi6: sen avulla tyrmdtaan, leimataan, syyllistetddn ja syyllistytaan.

Lapsi huomaa kylld vaikeutensa ja vanhemmilleen seka lahiymparistolleen
tuottamansa mielipahan. Torjutuksi tuleminen, vanhempien turhautuminen ja
suuttumus sekad jatkuvan kielteisen huomion keskipisteena oleminen johtaa hel-
posti kielteisen vuorovaikutuksen kehdan ja vaikuttaa auttamatta lapsen kuvaan
itsestdan eli mindkasityksen3 kehittymiseen. Jo kouluikddan mennessa lapselle on
saattanut kerdantya paljon Kkielteisia kokemuksia itsestddn ja hanen itsetuntonsa
tai luottamuksensa aikuisiin voi olla varsin heikko hianen tuntiessaan, ettei kukaan
voi auttaa hantd ongelmissaan. (Aro 2003; Aro & Narhi 2003.) Yksilon kehittynyt
mindkasitys on oppimisprosessin tulos, mihin tarkeimpina vaikuttavat kasvuym-
paristoon kuuluvat vuorovaikutustekijat, kuten saatu palaute, suhtautuminen yksi-

166n seka yksilon samastuminen muihin (Aho & Laine 1997, 24).

3 Mindkasitys on yksilon kokemuksista ja havainnoista (menneisyys, nykyisyys, tulevaisuus) jasen-
tynyt skeema, kokonaisndkemys itsestdan. Kasitteend minakasitys pitda sisdlladn seka kognitiivisen
(itsensa tuntemus) ettd affektiivisen (itsensd arvostaminen) minan aspektin. Se koostuu kolmesta
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa muodostuvasta dimensiosta, jotka ovat reaali-, ihanne- ja
normatiivinen minakasitys. (Aho & Laine 1997; 18-19.)
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Ahon ja Laineen (1997, 25-26) mukaan peruskouluaika (6-13 vuoden
ikd)on mindn kehityksen herkintd aikaa*. Heiddn mukaansa "ihmisesta tulee sel-
lainen kuin hanta kohdellaan, ja hdan arvostaa itseadn sen mukaan, miten han kokee
itseddn arvostettavan” (mts., 25). Koululla on merkittava rooli kasvuymparistona
lapsen turvallisen mindkasityksen ja itsetunnon kehittymisen kannalta. Siihen vai-
kuttavat niin kouluhenkilokunnan kuin vertaisten suhtautuminen ja heiltd saatava
palaute. Opettajalla on vastuu kohdata lapsi yksil6llisesti ja edesauttaa luokan hy-
vaksyvan ilmapiirin kehittymista (Aho & Laine 1997, 41).

Lapsen lisdksi myos vanhemmat voivat tuntea itsensa voimattomiksi ja va-
javaisiksi kasvattajina, ja tunnetta pahentavat ympariston (esim. koulu, naapurit,
vanhemmat) mahdolliset tuomiot siitd, etteiviat he aseta lapselleen rajoja tai eivat
osaa kasvattaa lastaan (esim. Greene 2008). Kontiola (2008, 7) tuo my®ds esille pai-
vahoidon ja koulun tyontekijoiden kaipuun saada tukea kyetdkseen vastaamaan
lasten erityistarpeisiin. Ikonen ym. (2002) painottavat opettajien tietotaidon ja
asianmukaisen toiminnan merkitysta oppilaan syrjaytymiskehityksen ehkaisyssa.
Aro (2003, 244) jatkaa, ettd on ensiarvoisen tarkeda katkaista kielteisen vuorovai-
kutuksen keha mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. Aikuinen tarvitsee tukea
vanhemmuudelleen ja jaksamiselleen. Lapsi puolestaan tarvitsee aikuisen tukea
yhteisten sddntojen sisdistamisessa seka yhteistoiminnassa ja -tydskentelyssa.

Lapsi, jolla on ongelmia kehityksessaan, tarvitsee erityisen paljon kannus-
tusta vahvan itsetunnon kehittymiseen. On tirkeda tuntea tulevansa hyvaksytyksi
omana itsenddn niin aikuisilta saadun rakkauden ja tunnustuksen kuin ikatoverei-
den arvostuksen ja hyviaksynnidn myotd. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 271.)
Saukkolan (2005) mukaan AD/HD -lapsen ja -nuoren kokiessa tulevansa hyvaksy-
tyksi omana itsenadn heikkouksineen ja vahvuuksineen hanesta kasvaa tasapai-
noinen itsensa hyvaksyva aikuinen, mikali hanen kasvuaan tuetaan asianmukaisel-
la kuntoutuksella ja tukitoimilla.

Kontiola (2008, 7) tuo esiin kolikon kddntdpuolen: riittdvan tuen puuttu-
essa oppimisvaikeudet altistavat lapsen herkasti epasosiaaliselle kaytokselle ja

jatkuvien epaonnistumisien myo6ta itsetunto ja sosiaalisen hyvaksynnan tuntemuk-

4 Kasitys mindn kehittymisestd vaihtelee ldhestymistavoittain. Esim. psykoanalyyttisen ndkemyk-
sen mukaan mindkasitys kehittyy jo parin vuoden ikdisena, kadsityksen muuttuessa vahitellen sosi-
aalisen vuorovaikutuksen myota fyysisesta psyykkiseksi (Aho & Laine 1997, 25-26).
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set heikkenevat (my6s Bender 2008). Lisdksi hoitamaton AD/HD saattaa myota-
vaikuttaa eri liitdnndissairauksien (esim. masennus, maanis-depressiivisyys, ahdis-
tuneisuushairio) kehittymiseen (Raisanen 2010a).

Koulumaailmassa lapsi tarvitsee tukea oppimisen ja onnistumisen koke-
musten saamiseksi, lapsen yksilokohtaista kohtaamista seka vertaistukea. Bender
(2008, 1) jatkaa, ettd oppimishdiridista karsivat oppilaat ovat turhautuneita heille
annettujen tehtdvien vaikeudesta seka kyvyttomyydesta vastata ympariston aset-
tamiin odotuksiin ilman apua. Turhautuminen ja voimattomuuden tunne voivat
laukaista ongelmakayttaytymisen.

Hautamaki (Henttosen 2004 mukaan)? lisa3, ettd kuitenkin erityisopetuk-
seen eriyttamista mietittdessa keskeinen kysymys on, mita merkitysta silla on yksi-
16n identiteetille. Hinen mukaansa on mahdollista, etta erityisopetus tuottaa lap-
selle vammaisen tai poikkeavan identiteetin, mika voi muodostua lamauttavaksi ja
mahdollisuuksia supistavaksi tekijaksi. Lapsen yksil6llisyys tulisi ottaa huomioon
tekemattd heista erilaisia. Korkeamden (2010) tutkimus osoittaa Hautamden huo-
len aiheelliseksi. Han tutki Kuntoutussaation Opi oppimaan-kehittimishankkeen®
yhteydessa teemahaastatteluin aikuisten (n=26) kokemuksia oppimisvaikeuksien
kanssa selviytymisestd. Tutkimuksen mukaan koulusta oppimiseen saatu tuki oli
useimmiten koettu myonteiseksi, mutta moni oli kokenut toimenpiteet myos ran-
gaistukseksi. Kokemukset tuesta olivat vaikuttaneet myods tuen hakemiseen myo-
hemmin eldmassa.

Bender (2008, 1) jatkaa, ettd "erilaisuudestaan” johtuen ndma lapset jou-
tuvat helposti vertaistensa, ja yha nykyaankin joidenkin opettajien, vaheksymiksi,
jolloin he usein paatyvat vaheksymaan itsedan ja muodostavat "normaalista poik-
keavan” identiteetin. Myos Tilus (2004) tuo esille huolen siitd, ettd opettajat voivat
vaheksya joitain oppilaitaan. Vaikka suuri osa opettajista tekeekin esimerkillista
tyota opettajana ja kasvattajana, on myos niitd, jotka kdyttdvat valtaansa ja ase-

maansa vaarin. Tiluksen mukaan opettajan oppilaaseen kohdistama kiusaaminen

5 Henttosen AD/HD-lehteen (1/2004) tekemassa artikkelissa on haastateltu Helsingin yliopiston
erityispedagogiikan professori Jarkko Hautamakea.

6 Opi oppimaan -kehittimishankkeen tavoitteena oli kehittda kuntoutuspalveluita nuorten ja aikuis-
ten oppimisvaikeuksiin. Hanke kuului RAY:n 2006-2010 toteuttamaan oppimisvaikeusohjelmaan.
Hanke on paattynyt. (Korkeaméki, Reuter & Haapasalo 2010.)
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voi esiintya valinpitamattomyytena, oppilaan kuuntelematta jattimisena, oppilaan
mitatointina tai siirtdmisena pois opetuksesta ilman asianmukaisia perusteita.

Aro ja Adenius-Jokivuori (2003, 271) mainitsevat hyvan itsetunnon olevan
yhteydessa lapsen muodostamiin sosiaalisiin suhteisiin ja koulusuoriutumiseen.
Vuorovaikutus vanhempien, hoitajien, opettajien ja muiden laheisten ihmisten
kanssa muodostaa varhaisvuosina pohjan lapsen itsetunnon kehittymiselle. Aho ja
Tarkkonen (1999) toteavat itsetunnon muuttamisen nuoruudessa tai aikuisuudes-
sa olevan vaikeaa. Tasta syysta lasten kanssa toimivilla aikuisilla on suuri vastuu
lapsen positiivisen itsearvostuksen ja itsetunnon muodostumisessa varhaisella
ialla. Lehtokoski (2004, 115) toteaa ihmisen olevan fyysis-psyykkis-sosiaalinen
kokonaisuus. Vaikka aivot ohjaavat ajattelua ja kdyttaytymistd, eivat biologiset ra-
joitteet ja vahvuudet taysin maarita yksiloa. Ympariston vaikutuksen, toiminnan ja
ladakityksen avulla aivojen toiminta muuttuu.

Vilkkaus ja tarkkaamattomuus eivat sinallaan ole ongelmia, ja hairidista on
syyta puhua vasta silloin, kuin ne hairitsevat lapsen kehitystd, oppimista tai vuoro-
vaikutussuhteita tai aiheuttavat ongelmia perheessa (Aro & Narhi 2003, 13). Vali-
tettavasti suuri osa ihmisista uskoo yha itsehillinnan ja tahdonvoiman olevan tay-
sin omassa hallinnassamme. Siksi lapsia, joilla ei ole itsehillintdd, pidetdan joko
haluttomina kontrolloimaan itseddn (“tuhmina”), tai ajatellaan, etteivat he ole op-
pineet kontrolloimaan itseddn (vanhemmat eivat ole "pitdneet kuria”). (Barkley
2008, 71).

Esitdn taulukossa 1 Greenen (2008, 24-38) jaottelun haastavia lapsia (ku-
ten AD/HD -lapsia) kuvaaviin yleisina totuuksina pidettyihin oletuksiin ja haasta-
vilta lapsilta usein puuttuviin taitoihin. Olen listannut taulukkoon ainoastaan osan
Greenen ALSUP-lomakkeessaan (Assesment of Lagging Skills and Unsolved Prob-
lems) esittdmistd haastavilta lapsilta puuttuvista, vielda kehittymattomistd, taidois-
ta. Lomakkeen avulla on mahdollista arvioida ja seurata niita viivastyneita taitoja
ja ratkaisemattomia ongelmia, jotka aiheuttavat lapsen ongelmallisen kayttaytymi-

sen (Greene 2008, 39). Taydellinen ALSUP-lomake loytyy liitteesta 2.
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Taulukko 1. Jaottelu haasteellisia lapsia (kuten AD/HD -lapsia) koskeviin yleisina
totuuksina pidettyihin oletuksiin ja heilta todellisuudessa puuttuviin taitoihin
Greenen (2008, 24-38) mukaan.

"Lapset toimivat oikein jos vain ha- "Lapset toimivat oikein jos osaavat” -
luavat” - yleisina totuuksina pidettyja | Haasteellisilta lapsilta usein puuttuvia
oletuksia taitoja
*  Huomion kaipuu e  Siirtymatilanteiden hallinnan vai-
*  Uppiniskaisuus keus (kognitiivisen toimintatavan
e Manipuloiva kidytos vaihtaminen)
*  Motivaation puute * Usean asian samanaikaisen ajatte-
* Huonojen valintojen tekeminen lun vaikeus
e Vanhempien kyvyttomyys pitia * Loogisen tai ohjeiden mukaisen
kuria toiminnan toteuttamisen vaikeus
e  Huono asenne ¢ Oman toiminnan tuloksien ja seu-
»  Psyykkinen sairaus rauksien harkinnan vaikeus (im-
«  Geenien syy pulsiivisuus)

e Sanallisen ilmaisun vaikeus

¢ Tunnereaktioiden hallinnan ja
erittelyn vaikeus; artyisyys hei-
kentda ongelmaratkaisukykya

¢ Vaikeus hallita ennakoimattomia,
epaselvia, epavarmoja ja uusia ti-
lanteita

¢ Heikot sosiaaliset taidot tai heik-
ko sosiaalinen alykkyys

¢ Empatian tuntemisen vaikeus

* Heikko ajantaju

Greenen (2008, 47) mukaan ajateltaessa lapsen haasteellisen kdyttaytymisen joh-
tuvan puutteellisista taidoista ("lapset toimivat oikein jos osaavat”) eikd esimer-
kiksi heikosta motivaatiosta ("lapset toimivat oikein jos vain haluavat”) voidaan
parantaa aikuisen ja lapsen vilistd vuorovaikutusta ja auttaa naita lapsia. Haasteel-
lista kaytosta esiintyy yleensa ennakoitavissa olevissa tilanteissa reaktioina laukai-
seville tekijoille, joita han kutsuu ratkaisemattomiksi ongelmiksi. Usein lapsen ym-
paristdon sopimattomaan kayttdytymiseen reagoidaan kasvattajien toimesta li-
sdamalld seuraamuksia. Kuitenkaan sen enempaa luonnolliset (esim. kiittiminen,
hyvaksyntd, moittiminen) kuin keinotekoisetkaan (rangaistus) seuraamukset eivat
opeta puuttuvia taitoja ja ratkaisemaan ongelmia. (My6s Gordon 2006.) Huolimat-
ta Greenen valillisesta kritiikistd kayttaytymisen muokkauksen menetelmia koh-
taan muun muassa palkkiojarjestelmdn kdayton on kuitenkin todettu olevan teho-
kas keino rohkaistaessa lasta myonteiseen kayttaytymiseen, opetettaessa tille uu-
sia ja/tai vaikeita asioita tai pyrittaessa hallitsemaan ongelmallista kayttaytymista

(esim. Sandberg ym. 2004).
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Greenen (2008, 47) mukaan ensimmadinen askel ympariston ja lapsen va-
lisen vuorovaikutuksen parantamiseksi ja lapsen auttamiseksi on selvittda, mita
taitoja haneltd puuttuu ja mitkd ongelmat kaynnistavat haasteellisen kaytoksen
(ALSUP-lomake). AD/HD:n leimaaminen kaytdshairioksi tai kurittomuudeksi ylla-
pitaa vaarinkasityksia AD/HD:sta yksilon luonteeseen liittyvdand ongelmana, sen
sijaan ettd se miellettdisiin neurologiseksi hairioksi (Barkley 2008, 122; Lehtokos-
ki 2004, 82). Onnistuneen vuorovaikutuksen kannalta aikuisten on keskeistd ym-
martaa, miksi lapsi ei toimi sosiaalisesti suotavalla tavalla: eiké han osaa toimia vai
eiko han osaa soveltaa taitojaan oikeassa tilanteessa? Lapsen kannalta on tarkeda
keskittya hanen ndakokulmastaan olennaisiin taitoihin. (Aro & Adenius-Jokivuori

2003, 270; Greene 2008.)

2.5 Hoitokeinot

AD/HD:n hoidon perustana ovat kognitiivis-behavioraaliseen teoriaan pohjautuvat
psykososiaaliset interventiot (hoito- ja tukimuodot) sekd tarvittaessa ladkehoito
(Klaukka ym. 2006; AD/HD-keskus). Suomalaisen AD/HD hoitosuosituksen
(ADHD:n hoito lapsilla ja nuorilla: Kdypa hoito -suositus 2007) mukaan tukitoimet
tulee kohdistaa seka lapseen tai nuoreen ettda hanen sosiaaliseen lahiymparistoon-
sd, kuten perheeseen, paivahoitoon ja kouluun. Ensimmadinen askel ympariston
tukemiseksi ja tukemisen edellytyksien saavuttamiseksi on riittavan tiedon jaka-
minen lapsen tai nuoren kanssa toimiville tahoille. Varhain aloitetuilla tukitoimilla
on tutkitusti mahdollista edistda lapsen ja hdnen perheensd hyvinvointia (Kks.
Haggman-Laitila, Ruskomaa & Euramaa 2000).

Lasta tai nuorta voidaan hoitaa ja tukea eri menetelmin, joista Dinklagen ja
Barkley (1992) tuovat esille ladkehoidon, behavioraalisen kuntoutuksen, vanhem-
pien ohjauksen palkitsemis- ja rangaistusmenetelmien kaytossa, opettajien ohja-
uksen luokkatilanteessa, kognitiivis-behavioraalisen kuntoutuksen sekad edella
mainittujen ldhestymistapojen yhdistelmat. Naytto6n perustuviin toimiviin mene-
telmiin voidaan myos lisdata sekd psykososiaalisiin tukitoimiin kuuluva vertaisin-
terventiot (ks. Pelham & Fabiano 2008) ettd kayttdytymispsykologiseen vaikutta-
miseen perustuvat luokkatason interventiot (ks. Hunter 2003; Epstein 2008).
Myéhemmin Barkley (2000; 2008) on kehittdnyt kognitiivis-behavioraaliseen teo-

reettiseen viitekehykseen nojaavan vanhempien ohjelman. Siina pyritaan vaikut-
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tamaan vanhempien uskomuksiin ja odotuksiin lapsen kayttaytymista kohtaan ja
opettamaan heitd kayttdmaidn sosiaalisen oppimisen periaatteita lapsen ei-
toivotun kayttdytymisen vahentdmiseksi ja toivotun kayttdytymisen vahvistami-
seksi. (Barkley 2008, 183-193.)

Behavioraaliset interventiot ovat lddkehoidon ohella yleisimmin kaytettyja
kuntoutusmenetelmia tarkkaavaisuushairidisen lapsen kdytdsongelmien lieven-
tamiseksi. Behavioraaliset interventiot kohdistuvat lapsen kadyttdytymiseen ja niis-
sd ongelmia tarkastellaan lapsen ja ympariston valisina suhteina, ei lapsen sisaisi-
nd ongelmina. Interventiot perustuvat ympariston palkkiorakenteen systemaatti-
seen analysointiin ja muokkaukseen. (Narhi 1999, 190.) Greene (2008) kritisoi
tamankaltaista interventiota, silld siind keskitytadn ainoastaan oireisiin ja niita
ilmentavan kayttaytymisen muokkaamiseen aikuisten luoman ympariston odotus-
ten edellyttamalle tasolle. Sen sijaan tulisi keskittya oireiden taustalla olevien on-
gelmien loytdmiseen ja niiden selvittamiseen yhdessa lapsen tai nuoren kanssa.

Luotoniemen (1999, 155-157) mukaan kognitiivisen kuntoutuksen kes-
keinen tavoite on kehittaa lapsen itseohjaustaitoja ja harkintaa korostavia tyosken-
telytottumuksia sekd opettaa lapsi padsemaan aktiivisesti sisdlle oppimisproses-
siin. Parhaimmillaan kognitiivinen kuntoutus johtaa lapsen patevyydentunteen
kehittymiseen ja innostukseen oppimista kohtaan.

Parhaaseen tulokseen AD/HD:n hoidossa paastaan kayttamalla eri kuntou-
tusmuotoja yhdessa, tarvittaessa myos ladkehoidon kanssa (esim. Narhi 1999;
Dinklage & Barkley 1992). Lehtokoski (2004, 82-114) tuo esille hoidon yksilokoh-
taisen raatdléinnin tarpeen. Hanen mukaansa voimakkaita AD/HD -piirteita
omaavilla tehokkaimmiksi hoitomuodoiksi ovat osoittautuneet ladkityksen ja kayt-
tdytymisen muokkaamisen (opettelu, valmennus, terapia) yhdistdminen, kun taas
lievemmat aivotoiminnan muutokset palautuvat monesti ympariston vaikutusta
muuttamalla, itsestdan huolta pitamalla tai toimintaa muokkaamalla.

Tarkkaavaisuushdirion ladkehoidossa kaytetdan pdadsaantoisesti kes-
kushermostostimulantteja (psykostimulantteja), eli piristelddkkeitd ja masennus-
ladkkeitd, mitka vaikuttavat aivojen valittdjdaineiden toimintaan. Stimulantit lie-
ventdvat tarkkaavaisuushdirion perusoireiden ilmenemismuotoja, kuten koululuo-
kassa esiintyvaa hairiokayttaytymistd. Ne edesauttavat suoriutumista kognitiivi-

sissa tehtavissa ja tarkkaavuuden yllapitamisessa edistien myds sosiaalisesti suo-
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tavaa kayttaytymistd. (Lehtokoski 2004, 84-114; Campbell & Cueva 1995 Sand-
bergin 1999, 138 mukaan.) Masennusldadkkeiden vaikutukset ovat stimulantteja
heikompia, mutta impulsiivisuuden ja yliaktiivisuuden hillitsemisen lisdksi niista
on apua myds toisinaan AD/HD -lapsilla esiintyvaan masennukseen ja ahdistunei-
suuteen (Voutilainen, Hayrinen & livanainen 1998, 31). My06s psykoosiladkkeita
kdytetddn etenkin silloin, kun AD/HD:n mukana on vaikeata kayttaytymishairiota
(Raisdanen 2010b).

Ahonen ym. (1997, 50) toteavat, ettei ladkehoidon pitkaaikaisia vaikutuk-
sia koulusuoriutumiseen ole pystytty osoittamaan selvasti, mutta nayttaa silt3, etta
sen tuomat muutokset ovat riippuvaisia ladkityksen jatkuvuudesta. Ladkitys ei siis
paranna AD/HD:ta, vaan sen avulla voidaan ainoastaan pitaa oireet kurissa. Myos
Lehtokoski (2004) korostaa, etta laakityksen tarkoitus on muuttaa ihmisen olotilaa
siten, ettd han kykenee paremmin vuorovaikutukseen oman tahtonsa ja ymparis-
tonsa kanssa. Ladke itsessaan ei muuta ihmisen kdyttaytymista, vaan siihen tarvi-
taan ympadriston tukea, ohjausta ja uudenlaisten toimintatapojen opettelua. (Gree-
ne 2008, 33; Lehtokoski 2004, 84-114). Ladkehoidon yleisyys vaihtelee suuresti
maittain. Esimerkiksi Yhdysvalloissa laakehoitoon paadytaan joissain maarin jopa
huolestuttavan helposti (Greene 2008, 33; Sandberg 1999, 138-139), kun taas
Suomessa ladkehoitoa kdytetdaan varsin vahan (Sandberg 1999, 138-139).

Laakehoidoilla voi olla yksilokohtaisia haittavaikutuksia. Raisasen (2010b)
mukaan mitddn muuta lddkeaineryhmaa ei ole tutkittu lapsilla ja nuorilla niin pal-
jon kuin psykostimulantteja, ja ne ovat hanen mukaansa turvallisia kayttaa, vaik-
kakin annoksesta riippuvia lievid ja ohimenevid haittavaikutuksia voi esiintya.
Yleisimmat sivuvaikutukset ovat nukahtamisvaikeudet ja nalantunteen katoami-
nen. Joskus laakityksen alkaessa ja annostuksen noston yhteydessa esiintyy tunne-
herkkyyden lisaysta, itkuisuutta, sekd maha- ja paansarkya. Harvoissa tapauksissa
my0s verenpaine tai pulssi voi kohota. Masennuslaakkeiden haittavaikutukset il-
menevat samalla tavalla kuin stimulanttien. Esitan taulukossa 2 keskushermosto-
stimulanttien dokumentoidut edulliset vaikutukset seka niiden kielteisia vaikutuk-
sia.

Sipari (2008) on tutkinut vaitoskirjassaan erityislasten perheiden arkea
kuntoutuksen nakékulmasta. Kuntoutus perustuu yksil6lliseen suunnitelmaan pai-

kallisten mahdollisuuksien puitteissa ja se nivoutuu tiiviisti lapsen ja koko perheen
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arkeen. Lapsen arjen paamadaratietoisen kuntoutuksellisen jarjestimisen myota
lapselle, hanen vanhemmilleen, terveydenhuollon ammattilaisille ja erityiskasvat-
tajille muodostuu omat roolinsa. Siparin (mts. 89-90) mukaan suurin rooli kuntou-
tuksellisessa tyonjaossa lankeaa vanhemmille. Tutkimus osoittaa, ettd lapsen toi-
mintakyvyn parhaimman mahdollisen edistymisen edellytys on voimakas perhe,
joka ohjaa ammattilaisia aktiivisesti oman perhekulttuurinsa mukaisesti. Maatta ja
Rantala (2010) tuovat esille, ettd ammattilaisten omien arvioiden mukaan vain
neljdsosa heista tyoskentelee lasten varhaisvuosina perheen tarpeita kuunnellen.
Siparin (2008) tutkimustulos perheen aktiivisesta roolista tukee valintaani
tutkia peruskoulua AD/HD -lapsen turvallisena kasvuymparistona vanhempien
nakokulmasta. Tutkimukseni tulee osoittamaan, ettd vanhemmilla on suuri rooli
erityislastensa koulun kdaynnin onnistumisen ja lapsilleen kuuluvien koulun jarjes-
tamien tukitoimien takaamisessa. Kasittelen koulun AD/HD -lapselle tarjoamia

tukitoimia luvussa 4.2.

Taulukko 2: Keskushermostostimulanttien dokumentoidut edulliset vaikutukset
AD/HD:n hoidossa ja mahdollisia haittavaikutuksia (Klaukka ym. 2006, 5185-
5186).

Keskushermostotimulanttien dokumen- Keskushermostostimulanttien kielteisia vaiku-

toidut edulliset vaikutukset AD/HD:n tuksia
hoidossa
Stimulantit lisadvat Tavallisia
tarkkaavuutta ruokahalun viheneminen
impulssien hallintaa painon lasku tai painokdyrdn tasaantuminen
suunnittelukykya nukahtamisvaikeudet
kognitiivista kykya, oppimiskykya vatsakivut
koulusuoriutumista paansarky
lyhytmuistia Vihemmain tavallisia
motoriikkaa pituuskasvun mahdollinen lieva hidastuminen

valillisesti itsetuntoa
Stimulantit vihentivit
motorista aktiviteettia
johdattelualttiutta
aggressiivisuutta
héiritsevaa kayttaytymista
reaktioaikaa
valillisesti itsekritiikkia

tahattomat lihasnykéykset tai
tics’ien paheneminen
dysforia tai lisddntynyt herkkyys
vasyneisyys
pyorrytys

Harvinaisia
agitaatio
aggressiivisuus
masennus
verenpaineen kohoaminen
sydamentyKkytys
psykoosin kaltaiset oireet
stereotypiat
kouristuskynnyksen aleneminen
urtikaria, ihottuma
itsemurha-alttius (ATX:n kayttajilla)




3 AD/HD -LAPSI JA -NUORI OPPIJANA

Puhuttaessa oppimisesta usein ensimmainen assosiaatio liittyy kouluinstituutioon
ja sen jarjestdimaan formaaliin luokkahuoneopetukseen. Koululuokat muodostavat
hyvin heterogeenisen oppijaryhman, missa toiset oppivat yrityksistaan huolimatta
hitaammin kuin toiset ja osa oppilaista karsii oppimisvaikeuksista. Myos ldhes jo-
kaisesta koululuokasta l6ytyy ainakin yksi AD/HD -diagnosoitu tai sen eri oireita
nakyvasti heijastava oppilas.

Illeriksen (2007, 1-5) mukaan koulussa menestyvat oppilaat kehittavit
usein vahvan oppija itsetunnon ja pyrkivat oppimaan lisdd onnistumisen kokemus-
ten kannustamina. Oppilaat, jotka kokevat kouluoppimisen vaikeaksi, muodostavat
epaonnistumisten kautta negatiivisen kuvan itsestddn oppijana. Niin positiivinen
kuin negatiivinenkin oppimiskokemus ovat osa oppimisprosessia ja vaikuttavat
yksilon mindkuvaan ja kdyttidytymiseen vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.
Tassa luvussa kasittelen tarkemmin oppimisprosessia ja AD/HD:n suhdetta siihen.

Pyrkimyksenani on luoda kuva AD/HD -lapsesta ja -nuoresta oppijana.

3.1 Oppimisen maarittely

Oppimisen kasiteavaruus on hyvin laaja. Illeris (2007) maarittda oppimisen seu-
raavasti: Oppiminen on laajasti katsottuna mikd tahansa prosessi, mikd johtaa eld-
vissd organismeissa pysyvddn mahdollisuuteen muuttua ja mikd ei ainoastaan ta-
pahdu biologisen kypsymisen tai ikddntymisen kautta. (Illeris 2007, 3; myos Klein &
Thorn 2007, 502; Driscoll 1994, 8-9.) Driscoll (1994, 8-9) lisdda maaritelmaan, etta
muutoksen suoriutumisessa tulee tapahtua oppijan ja ympdristén vdlisessd vuoro-
vaikutuksessa, jotta sitd voitaisiin pitdd oppimisena. Oppiminen tapahtuu kokemuk-
sen kautta (Klein & Thorn 2007, 502).

Oppimista maariteltdessa on tiarkeaa osoittaa sen viittaavan tietylla laa-
juudella pysyvaian muutokseen. Oppiminen on pysyvaa, kunnes toinen oppimis-
prosessi korvaa sen tai aiemmin opittu unohtuu, koska organismi ei kayta sita.
Prosessin kautta tapahtuvaa muutosta ei tule myoskiaan nahda ainoastaan kypsy-
misen tuloksena, vaikka kypsyminen vaikuttaakin organismin kykyyn oppia. (Ille-
ris 2007, 1-5; Driscoll 1994, 8-9.) Maaritelma viittaa myos erityislaatuisten oppi-
misprosessien, kuten sosialisaation, patevoitymisen, kompetenssin ja terapian,

olevan eraanlaisia oppimisprosesseja tai oppimisen tarkastelun kuvakulmia. Myos
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rajoitukset ja muut oppimisen kvantitatiivista ja/tai kvalitatiivista kapenemista tai
vadristymaa aiheuttavat tekijat tulisi ottaa mukaan oppimista koskevaan tarkaste-
luun. (Illeris 2007, 1-5.)

AD/HD-oppilaan neuropsykiatrinen tausta asettaa tietyt rajat yksilon toi-
minnalle vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, mikd voi ilmetd muun muassa
vuorovaikutustaitojen kehittymattomyytena oppilaan ikdtasoon nidhden, heikkona
toiminnanohjauksena, tarkkaamattomuutena tai huonona impulssikontrollina.
Nadiden ominaisuuksien usein aikaansaama negatiivisen vuorovaikutuksen keha
toimintaymparistonsa kanssa kasvattaa riskia vaaristyneen mindkuvan ja itsetun-
non kehitykselle.

Klassinen psykologinen oppimisen tarkastelu ndkee oppijan biologisena
toimijana, jolloin oppimista tarkastellaan toimijan ja ympariston valisenad ihmis-
luontoon Kirjoitettuna toimintakaavana. Talloin oppimisen ajatellaan tapahtuvan
tottumisen (habituation), herkistymisen (sensitization), ehdollistumisen (condi-
tioning) ja operantin/instrumentaalinen ehdollistumisen (operant/instrumental
conditioning) kautta. (Ks. esim. Klein & Thorn 2007.) Klassinen kognitiivinen psy-
kologia tuo esille my6s monimutkaisen oppimisen kasitteen (complex learning),
minkd mukaan oppiminen tarkoittaa organismin kykya muodostaa mentaalisia
rakenteita ymparoivasta todellisuudesta ja toimia niiden mukaisesti (Smith ym.
2003).

Molemmat ldhestymistavat ovat merkittdvia luotaessa kokonaisvaltaista
ymmarrysta oppimisesta. Psykologia on myds tiede siitd, miten ihmiset liittyvat ja
vuorovaikuttavat organismin ja ympariston asettamissa mahdollisuuksien ja rajoi-
tuksien suhteissa (Illeris 2007, 6-8) ja seuraavassa alaluvussa keskityn tuomaan
esille juuri naita suhteita, silla ne ovat AD/HD:n ymmartamisen kannalta merkityk-

sellisia.

3.2 Miten AD/HD -henkilo erottuu oppijana?

Luodessaan laajaa ymmarrystd oppimisprosessista Illeris (2007) sisallyttda siihen
kuuluviksi oppimisen psykologisen, ruumiillisen ja aivojen toiminnan tasolla ta-
pahtuvan toiminnan sekd oppimisen yhteiskunnallisen elementin. Oppimisen psy-

kologinen, ruumiillinen ja aivojen toiminnan tasolla tapahtuva toiminta poikkeaa
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AD/HD -henkil6lla olennaisesti “normaalista”? ja luo osaltaan AD/HD:n oppimisen
profiilia, vaikkakin jokainen oppija on yksil6llinen omine ominaisuuksineen. Myos
oppimisen yhteiskunnallinen piirre heijastuu tarkkaavaisuushdiridisen ihmisen
elamaan erilailla kuin henkildn, jolla ei ole ongelmia tarkkaavaisuudessaan, mika

nakyy suurempana syrjaytymisen riskina.

3.2.1 Oppiminen ja psykologia

[hminen on biologinen olento tiettyine mahdollisuuksineen ja rajoituksineen.
Vaikka ihmisten valilla on huomattavia individualistisia eroavaisuuksia, on myos
olemassa valtavasti yksiloista riippumattomia, ulkopuolisia, tekij6ita, jotka yhdis-
tavat heitd. Emme kykene esimerkiksi kuulemaan kaikkia ddniaaltoja. Nain ollen
aivojemme ja ruumiimme suoritusominaisuudet rajoittavat toimintaamme ympa-
ristossdamme. (Illeris 2007, 6-8.)

Tama nakyy AD/HD -henkil6illa yksilollisesti eri tavoin, muun muassa
tarkkaamattomuutena, toiminnan ohjauksen vaikeutena ja oppimisvaikeuksina.
AD/HD -henkil6n aivojen asettamat rajat voivat olla my6s muistin alueella, minka
tutkiminen on hyvin yleinen oppimista koskeva psykologinen suuntaus (ks. Ey-
senck & Keane 2005). AD/HD -henkil6lla on usein huono lyhytkestoinen muisti,
johtuen aivojen matalasta aktivaatiotasosta.

Elama fyysisessd ja sosiaalisessa ymparistossd muodostaa Illeriksen
(2007, 6-8) mukaan toisen perustavanlaatuisen oppimisen psykologisen ilmion.
Toimimme vuorovaikutuksessa ymparistomme kanssa vaikuttaen siihen ja muut-
taen sitd, mutta emme voi asettaa itsedmme sen ulkopuolelle ja taysin eristaa itse-
amme siitd (myo6s Wenger 1998). AD/HD -henkilon (varsinkin yliaktiivisen pojan)
toiminta ymparistossaan tulee yleensa helposti huomatuksi. Koti- ja koulukonteks-
tissa vuorovaikutus ympariston kanssa voi helposti ajautua negatiivisen vuorovai-
kutuksen kierteeseen, mika asettaa pitkalla aikavalilla osapuolten psyykkisen ter-

veyden koetukselle.

7 Smith ym. (2003, 528-529) maarittelevit normaaliutta emotionaalisen hyvinvoinnin kautta, mita
ilmaisevat yksilon sovelias todellisuuden taju, kyky kontrolloida kdyttdytymistian, terve itsetunto
ja tunne hyvaksytyksi tulemisesta, kyky solmia ldheisid ihmissuhteita ja tuottavuus eldman eri alu-
eilla. Epanormaaliutta he maarittavat kulttuuristen ja tilastollisten normien, sopeutumisvaikeuksi-
en ja henkilokohtaisen ahdingon (esim. psykiatriset hairiot) kriteerien kautta.
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Lapsi on herkkd ymparistostadn saamalleen palautteelle, mika on yhtey-
dessa varhaisen identiteetin muodostumiseen. AD/HD -lapsi on erityisen herkka
saamalleen palautteelle ja kaipaa normaalia enemman positiivista vahvistusta
omalle toiminnalleen. Haneltd puuttuu erindisia taitoja, mika ilmenee tietynlaisena
toimintana ja ympadriston reaktioina niihin. Mikali lapsi toimintaymparistéineen
ajautuu negatiivisen vuorovaikutuksen kehaan, hdn saattaa muodostaa kielteisten
kokemusten myo6ta negatiivisen kuvan itsestaan. Tdma voi osaltaan johtaa itseen
kohdistettujen joustamattomien ja epatdsmallisten tulkintojen, vaarinkasitysten
tai ennakkoluulojen syntyyn ja negatiivisen identiteetin muodostumiseen. (Liite 2,

ALSUP -lomake).

3.2.2 Oppiminen ruumiillisena kokemuksena

[lleriksen (2007, 8-12) mukaan muiden mentaalisten prosessien tavoin myos op-
piminen perustuu ruumiillisiin kokemuksiin. Oppiminen ei ole ainoastaan ratio-
naalista, vaan se pohjautuu my6s kehollisiin toimintoihin ja voi ilmentya muun
muassa liikkeiden, eleiden ja hengityksen kautta. Oppimista tapahtuu monella eri
tasolla fyysisten taitojen, tunteiden ja enemman tai vidhemman automatisoitunei-
den kehollisten funktioiden (esim. hengitys) kautta, mitkd muodostavat perustan
kokemuksille, kdayttaytymiselle ja oppimiselle.

Esimerkiksi koulussa oppiminen edellyttdd monella tapaa tietynlaisia
ruumiillisia ominaisuuksia. Ensinnakin yksilon aivojen eri oppimista kasittelevien
alueiden tulee olla normaalisti kehittyneet oppimisen mahdollistamiseksi (Illeris
2007, 8-12). Osa AD/HD -tapauksista selittyy tiettyjen aivojen alueiden kehitysvii-
veelld tai vaurioitumisella (ks. Barkley 2008; Lehtokoski 2004). Esimerkiksi aivo-
jen tilavuuserot korreloivat AD/HD:n vaikeusasteen kanssa (Moilanen 2010).

Toiseksi kehon taytyy olla riittdvassa tasapainon tilassa oppimista edellyt-
tavaan tilaan nahden. Esimerkiksi vdsymys, nalka tai jokin sairaus voivat vaikeut-
taa tai jopa estda halutun kaltaista oppimista tapahtumasta. (Illeris 2007, 8-12;
Lehtokoski 2004.) Useat opiskelutehtavat ovat ulkoapdin annettuja, jolloin oppilas
ei valttamatta koe henkilokohtaista motivaatiota niiden suorittamiseen. Lehtokos-
ken (2004, 29-30) mukaan tallaisissa tilanteissa aivojen aktivaatiotaso laskee no-
peasti ja oppilas alkaa kdyttda kehoaan sen nostamiseksi ja keskittymiskyvyn ylla-

pitamiseksi. Tama ilmenee esimerkiksi motorisena, levottomuutta heijastavana
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liikehdintana. AD/HD -lapsen on erityisen hankalaa yllapitaa tarkkaavaisuuttaan
tallaisissa tehtdvissa ja yritykset nostaa tai ylldpitda aivojen aktivaatiotasoa naky-
vat ulospdin AD/HD:ta hyvin kuvaavina piirteina: jatkuvana liikkumisena ja toi-
mimisena, ylienergisyytena, puheliaisuutena, oman vuoron odottamisen vaikeute-
na ja nopeana impulsiivisena toimintana ja paatoksentekona (Mts. 7-8). Lisdksi
AD/HD-laakitys voi aiheuttaa unettomuutta, jolloin keho ei saavuta riittavaa oppi-
misen edellyttdmaa tilaa.

Kolmanneksi konkreettisten objektien kdytté havainnollistamisen apuva-
lineend helpottaa oppimista, varsinkin pienemmilld lapsilla (Illeris 2007, 8-12).
Tavallista huonomman lyhytkestoisen muistin, mahdollisten kielellisten ja ei-
kielellisten vuorovaikutustilanteiden ymmartiamisen sekd toiminnan ohjauksen
vaikeuksien vuoksi AD/HD -lapsi hyotyy lyhyista, konkreettisista ja selkeistd, usein
kasvotusten annetuista ohjeista (esim. Aro & Narhi 2003).

Illeris (2007) mainitsee, ettd niin onnistuneet kuin epdonnistuneetkin op-
pimiskokemukset ilmenevat fyysisina olotiloina, kuten hyvinvoinnin tai epamuka-
vuuden tuntemuksina, mitkd osaltaan muokkaavat oppimisprosessiin vaikuttavaa
ilmapiirid. Fyysiset olotilat ovat yhteydessa motivaatioon, mika on osa kehoon
pohjautuvaa oppimista. Oppimismotivaation ollessa korkealla erilaiset ruumiilliset
arsykkeet on mahdollista tyontda taka-alalle, mutta motivaation ollessa matala
niihin reagoimatta jattdminen on vaikeaa. (Mts. 8-12.) Lehtokosken (2004, 29)
mukaan AD/HD -henkilon tarkkaavaisuus sailyy, kun tehtdva on itselle mieluinen
ja omasta tahdosta aloitettu. Talloin pdallimmaisina piirteina voivat nakya voima-
kas taipumus syventya omiin ajatuksiin ja unelmiin seka toimintoihin jumiutumi-

nen. Koululuokassa tama voi aiheuttaa ongelmia muun muassa siirtymatilanteissa.

3.2.3 Oppiminen aivojen toiminnan tasolla

Aivotutkimus pyrkii ymmartdmaan mentaaliset funktiot, kuten oppimisen, ruumiin
ja ympariston valisend linkkind, mikd mahdollistaa organismin oikeanlaisen reak-
tion muuttuvaa ymparistoa kohtaan. [hmisilla tama linkki on ratkaisevasti jalostu-
nut kielen, ajattelun, tietoisuuden ja itsen kehittymisen myota. (Illeris 2007, 12-
17.)

Oppimisprosessissa tiettyjen hermosolujen ja niiden valisten yhteyksien

toiminta muuttuu. Muutoksen myo6ta syntyy muistijdlki, jonka sisaltamat tiedot ja
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taidot voidaan aktivoida kdyttoon myohemmin. Jotta toiminta hermosolutasolla
muuttuu ja muistijalki syntyy, tulee aivojen aktivaatiotason olla oppimishetkella
korkealla. (Klein & Thorn 2007; Lehtokoski 2004, 29)

AD/HD -henkilon aivojen tiettyjen alueiden aktivaatiotaso on matalampi
kuin ihmisilla keskimdarin, silla hermosolujen valinen viestinta niiden liitoskoh-
dissa (synapseissa) patkii. Tama johtuu hairidista valittdjadainetoiminnoissa.
AD/HD -piirteisiin vaikuttavat erityisesti dopamiini-, noradrenaliini- ja serotoniini
-nimiset valittdjdaineet, joiden vaikutuskohteita esitdn taulukossa 3. (Barkley
2008, 94-95; Lehtokoski 2004, 85.) Lehtokoski (2004, 84) vertaa hermosolujen
valista viestintda saaristojen valiseksi lauttaliikenteeksi. Kaiken ollessa kohdallaan,
lauttoja kulkee usein ja ajallaan ja ne kiinnittyvdt seuraavaan rantaan omille pai-
koilleen. AD/HD -henkil6lla viestin vieminen aivoissa ei aina toimi tehokkaasti,
vaan osa lauttavuoroista jaa joko valiin, mutkittelee tai ei pysty kiinnittymaan

madranpadhansa.

Taulukko 3. AD/HD -piirteisiin vaikuttavien valittdjdaineiden vaikutuskohteita
(Lehtokoski 2004, 86-86).

Dopamiini Serotoniini Noradrenaliini

¢ tarkkaavaisuus * mieliala e vireystila

¢ impulsiivisen kdyttdytymisen »  kylldisyyden tunne e ahdistus
hallinta * impulsiivisen kayttay- *  muisti

¢ liikkuminen tymisen saitely * autonomisen

¢ rakastumisen/ihastumisen * aggressiivisuus hermoston val-
tunne e REM-unen maara miustila

* vireystila * ahdistus/masennus * ruoantuoma

*  motivaation yllipito «  pakko-oireet mielihyva

*  muisti *  paniikkihairio

e AD/HD

e Skitsofrenia

»  Parkinsonin tauti

Lehtokoski (2004, 29) jatkaa, ettd ainakin aivojen etuosat (otsalohkojen alueet)
antavat tukiaktiviteettia aivojen niihin osiin, missd muistijdljen syntyminen vaatii
kohonneen aktivaatiotason oppimishetkelld. Tata tukiaktiviteettia ja sen kohdis-
tamista kutsutaan tarkkaavaisuudeksi. Lehtokosken (mts., 28) mukaan tarkkaavai-
suuden taustalla olevassa aivojen aktivaatiossa on synnynndisid eroja ihmisten
valilla. Han esittaa arvion, etta 90-94% ihmisista kykenee yllapitamaan tarkkaa-
vaisuuttaan ulkoa ohjatussa tehtdvassa ainoastaan 15-20 minuutin ajan ennen

aivojen aktivaatiotason laskemista ja tarkkaavaisuuden heikkenemista. AD/HD -
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henkiléiden tarkkaavaisuus laskee jo 5-10 minuutin kuluessa, jolloin my6s muisti-
jaljen koodaaminen loppuu ja aktivaatiotason nostamispyrkimykset usein "hairio-
kayttaytymistd” ilmentdvina muotoina alkavat.

Etuotsalohkot vastaavat toiminnan ohjauksesta. Erityisesti katekoliamiini-
en (dopamiini ja noradrenaliini) toiminnassa AD/HD -henkil6illa esiintyy muutok-
sia verrattuna ei-AD/HD -henkil6on. Katekoliamiinien maaran vahenemisen on
todettu heikentdavan erityisesti ulkoapdin ohjattujen toimintojen suorittamista
(Lehtokoski 2004, 90-91.) Esitan taulukossa 4 etuotsalohkojen ja limbisen jarjes-
telmdn tehtavia.

Limbinen jarjestelma kasittda aivojen sisdosissa niin sanotut tunnealueet.
Se on lisdksi tarked pitkakestoisen muistin toiminnassa, itsekontrollin saatelyssa
sekda oman palkitsevan mielihyvan kokemisessa. AD/HD -piirteisiin ndilla alueilla
liittyvat erityisesti dopamiinisynapsien heikompi toiminta. Limbisen alueen toi-
minnan heikkous heijastuu usein AD/HD -henkilon vaikeutena monitoroida toi-
mintaansa ja palkita itseddn hyvalla mielelld onnistuessaan. (Lehtokoski 2004, 91-
92.) Tasta johtuen AD/HD -lapsi tarvitsee toimintaymparistoiltdan paljon positii-
vista palautetta ja omien vahvuusalueidensa vahvistamista muodostaakseen itses-

taan myonteisen kuvan oppijana ja toimijana (vrt. llleris 2007, 1-5).

Taulukko 4. Etuotsalohkojen ja limbisen jarjestelmdn tehtdvia (Lehtokoski 2004,

90-91).
Isoaivokuoren otsalohkojen tehtavia Limbisen jarjestelmin tehtivia
e osallistuu tarkkaavaisuuden e tirked muistin toiminnalle
suuntaamiseen * kiynnistad tunneryopyt
e tunnistaa uusia drsykkeita, asioita * saatelee itsekontrollia
ja toimintoja ja osallistuu niaiden e saitelee oman palkitsevan mie-
ohjaukseen lihyvéan kokemista
¢ ohjaa toimintaa sosiaalisissa ti-
lanteissa

¢ ohjaa paatoksentekoprosessia

e osallistuu tydmuistin toimintaan

¢ hillitsee tunneryoppyja

¢ hillitsee impulsiivista kayttayty-
mista

¢ ohjaajajarjestelee toimintaa

¢ ohjaa moraalin ja sddnt6jen mu-
kaan kayttaytymista

Oppimisprosessi alkaa yksinkertaisimmillaan yksilon vastaanottaessa aistiarsy-

keimpulssin. Vastaanotettu aisti-impulssi valittyy tyomuistiin. Aistit kulkeutuvat
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tyomuistiin kahta reittia pitkin, osittain aivojen keskiosan lapi, missa sijaitsevat
tarkeimmat aivojen tunnetiloja sdatelevat keskukset, seka osittain naiden keskus-
ten ohi. Nadin tyOmuisti vastaanottaa samanaikaisesti sekd ”"puhtaita” aisti-
impulsseja ettd impulsseja, jotka sisdltavat tunnereaktion. Tunneimpulssi saapuu
nopeammin tyomuistiin aiheuttaen tunnereaktion ennen "ajattelua”. (Eysenck &
Keane 2005, 187-313; Illeris 2007, 12-17.) Henkilo, jolla ei ole AD/HD:ta, kykenee
halutessaan hillitsemédan tunnereaktion aiheuttaman impulsiivisen reaktion ympa-
roivan kontekstin asettamissa sallittavuuden rajoissa, AD/HD- henkil6 ei, vaan hian
tarvitsee tukea ja vahvistusta oppimiselleen huomattavasti vertaisiaan enemman.
TyOmuistista arsykeimpulssi jatkaa matkaa kohti pitkdaikaista muistia.
Matkalla drsykeimpulssista suodatetaan pois epdolennainen informaatio seka sii-
hen liitetddn aiemmin opittuja muistijalkia. (Eysenck & Keane 2005, 187-313; Ille-
ris 2007, 12-17.) AD/HD- henkil6n, jolla on toiminnanohjauksen vaikeuksia, voi
olla vaikea suodattaa tehtdavakohtaiset olennaiset tietoedustukset epdolennaisesta,
mika voi ilmeta heikkona tyomuistina. Lisdksi aivojen aktivaatiotason tulee olla
riittdvan korkea muistijdljen syntymiselle ja aiemman muistijdljen konsolidoitumi-

selle eli lujittumiselle.

3.2.4 Oppimisen yhteiskunnallinen konteksti

Oppiminen ei ole ainoastaan yksittdisessa yksilossa tapahtuva ilmio, vaan se on
aina sisallytetty osaksi sosiaalista ja yhteiskunnallista kontekstia, joka tarjoaa ar-
sykeimpulsseja ja asettaa raamit oppimisen tavoille ja mahdollisuuksille (Lave &
Wenger 1991; Burr 1995; Wenger 1998; Illeris 2007). Oppimisen luonne vaihtelee
oppimistilanteen ja -ympariston mukaan, silla erilaiset sosiaaliset kontekstit, kuten
koulu, ty6 ja vapaa-aika, tarjoavat oppimiselle oleellisesti erilaiset olosuhteet (Ait-
tola, Jokinen & Laine 1995; Aittola 1998; llleris 2007).

Oppimisen sosiaalinen luonne on muuttunut siirryttdessa teollisuusyh-
teiskunnasta palvelu- ja tietoyhteiskuntaan tai kulttuurisessa mielessd myo6hais-
modernista postmoderniin. Postmodernissa tietoyhteiskunnassa oppimisesta on
tullut taloudellisen kasvun ja globaalin kompetenssin mittari ja siten myos hyvak-
syttdvan yhteiskunnallisen olemassaolon perusta. (Illeris 2007, 19-21.) Tama il-

menee vahvasti elinikdisen oppimisen kasitteen myo6td, mika on esitetty valtioiden,



36

niiden hallintojen ja niissd eldvien yksiloiden kansainvaliseksi vaatimukseksi
(OECD 1996; EU Comission 2000).

Nykydan ei tehokkuuden ja kansainvalisen vertailun paine ole ainoastaan
kouluilla vaan myos valtioilla. Oppimiselle annetun uuden yhteiskunnallisen mer-
kityksenannon my6td painotus on entistd enemman institutionaalisessa elinikai-
sessa oppimisessa. (Illeris 2007, 19-21; myos Gordon 2006.) Oikeistoliberalistisen
koulutuspolitiikan my6td myos vanhempia kannustetaan stimuloimaan lastensa
oppimista jokapaivadisessa elamassa, ja heidat kutsutaan tekemdan lapsiansa kos-
kevia merkittavid koulutuspaatoksida yha varhaisemmassa vaiheessa (Jarvinen
2003, 10).

Huippujen tuottamiseen, tehokkuuteen ja tuloksellisuuteen sitoutuneen
oikeistoliberaalin koulutuspolitiikan myo6ta koko ikdaluokan koulutuksesta joudu-
taan tinkimaan. Mikali oppilaat ndhdaan hyodyllisina ja tehokkaina tuotannon uu-
sintamisen valineind, johtaa koulutuspolitiikka siihen, ettd vihemman hyodyllisten
oppilaiden, kuten oppimisvaikeuksista kdrsivien, opetusta ja tukitoimia joudutaan
karsimaan, jotta saavutettaisiin koulutuksen paamaaraksi asetetut tavoitteet ta-
loudellisesta kasvusta ja maan kansainvalisesta kilpailukyvysta. Sosiaaliliberalis-
min nidkokulmasta katsottuna taas juuri hitaat oppijat ovat niitd, jotka tarvitsevat
erityista tukea pysyakseen koulutusmarkkinoiden tuotannon rattailla. (Kivinen &
Rinne 1995, 14; Ahonen 2003, 205; Jarvinen 2003, 76.)

Laineen (2000) mukaan koulun arki laahustaa perdssa kasvatuksen ken-
talla. Nuorten elamdntapaan ja sosiaalistumiseen vaikuttavat monet kulttuuriset
koordinaatit, kuten kaupungistuminen, kulutus, kansainvalistyminen, globalisoi-
tuminen ja media. Nuoret ammentavat tietoa ja vaikutteita koulun ulkopuolelta
monilta eri tahoilta. Baethge (1989, 36) korostaa median merkitystd nyky-
yhteiskunnan lasten ja nuorten kokemusmaailmoissa. Koska lapsilla ja nuorilla on
jo hyvin varhaisessa vaiheessa paasy aikuisten kokemusmaailmoihin median vali-
tykselld, ovat eri ikiryvhmien kokemus- ja toimintatavat kaventuneet. (Myos Rei-
mer 1995; Kupiainen & Suoranta 2005.) Laine (2000) jatkaa, ettd koulun vallitse-
vat toimintatavat perustuvat enimmakseen teollisen yhteiskunnan mukaisille yh-
teisollisille jarjestyksille. Tama ristiriita tuo koulun kentélle kasiteltavaksi nuorten
yksil6llistyvan kulttuurin ja koulun yhdenmukaistavien kaytantojen valisia ongel-

mia.
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Useat pitkittdistutkimukset osoittavat tunne-elaman vaikeuksien ja sosiaa-
lisen sopeutumattomuuden seka tarkkaavuuden ongelmien jatkuvan peruskoulun
jalkeen aikuisikddn tuottaen ongelmia niin yksilo kuin yhteisoétasolla (ks. Bradley
ym. 2008; Hayling ym. 2008). Mikali lapsen oppimisen ja sosiaalisen toimintaky-
vyn kehitysta ei tueta, tulee yksilon syrjaytyminen aiheuttamaan inhimillisen me-
netyksen lisdksi yhteiskunnalle huomattavia taloudellisia kustannuksia (Launonen
& Pulkkinen 2004b, 73-74). AD/HD -lapsen yhteiskunnallisen syrjdytymisen riski
on suuri ilman onnistunutta varhaista interventiota. Barkleyn ym. (2008) Yhdys-
valloissa Milwaukeessa tekemin seurantatutkimuksen, jossa tarkasteltiin AD/HD -
lasten kehittymistd nuoreksi aikuiseksi (keski-ikd 27 vuotta), tulokset osoittavat
AD/HD:n vaikuttavan laajasti eri elaméanalueille, mika nakyy muun muassa riskialt-
tiutena psyKkiatrisille sairauksille, koulutukselliselle ja ammatilliselle epajatkuvuu-
delle, talouden hallinnan vaikeuksille seka sosiaalisina ja terveydellisind ongelmi-
na.

Scott ym. (2001) arvioivat brittildisessa pitkittdistutkimuksessaan lasten
(n=142), joilla oli varhaisia kaytéshairioitd, aiheuttavan yhteiskunnalle ylimaarai-
sia kustannuksia ikavalilla 8-28 vuotta kymmenen kertaa enemman kuin ne, joilla
ei lapsena ollut kiaytoshairiodita. Jos erilaisten tukitoimien avulla ehkaistaan AD/HD
-nuorten koulunkdynnin katkeamista, tyottomyyttd ja syrjdytymistd, sadstetdan
mahdollisia yhteiskunnallisia kuluja, kuten tyottémyyskorvauspaivarahoja, asu-
mistukia, huume- ja ladkehoidon valittomia kustannuksia seka vankeinhoidon kus-
tannuksia (Henttonen, Kangas, Leimu & Palomadki 2004; myo6s Kajanoja 2001;
2002). Kuitenkin ennaltaehkiisevaa tukitoimintaa rahoitetaan varsin vahan (Scott

ym. 2001).



4 AD/HD JA KOULU

Kodin ulkopuolella, pdivdakodissa ja koulussa, alkaa lapsen luokittelu: normaali,
erityinen, poikkeava. Jos mittapuuna kaytetadn taydellistd lapsuutta, paadytdaan
madrittelemadn kaikki lapset enemman tai vihemman epanormaaleiksi. (Maattd &
Rantala 2010.)

Suuri osa AD/HD -lasten vanhempien huolista liittyy lapsen koulunkayn-
tiin. Tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan kuntoutuksen ensimmadinen ja tiarkein as-
kel on AD/HD -tietoisuuden ja ymmarryksen saattaminen koko merkityksellisen
kasvuympdriston, kuten koulun, tietoisuuteen. Kodin ja koulun vilisen vuorovai-
kutuksen avoimuus sekd molemminpuolinen luottamus ja ymmarrys mahdollista-
vat turvallisen kasvupohjan lapsen identiteetin kehittymiselle. Mikali lapsen diag-
noosi on selvilld koulun alkaessa, on hanet mahdollista saada valittomasti koulun
tukitoimien piiriin oppimisen mahdollistamiseksi, onnistumisten kokemiseksi ja
hyvan itsetunnon kehittymiseksi.

Diagnosoimaton lapsi saattaa jaada ilman tarvitsemaansa tukea. AD/HD -
oireisen lapsen oppimistapa on erilainen, ja pienikin drsyke ymparistéssa voi her-
paannuttaa keskittymisen. Myds motorinen levottomuus ja impulsiivisuus, toimin-
nan ohjauksen vaikeus tai tarkkaavaisuuden yllapitamisen vaikeus voi aiheuttaa
sen, ettd lapsi tulee vaarinymmarretyksi. Usein lasta rankaistaan toimista, joilla
hin on tahtomattaan ja tietimattdan aiheuttanut hairiota luokkahuonetilanteissa.
Epdonnistumiset koulussa rangaistuksineen lisdavat AD/HD -oireisen lapsen huo-
nommuudentunnetta ja koulu menettdd asemansa merkityksellisena kasvuympa-

ristona oppilaan kokemusmaailmassa.

4.1 Inkluusio - erityisopetuksesta kohti yleisopetusta, eriyttimi-
sestd kohti tasa-arvoa
Koulutuksen tasa-arvoisuus on jatkuvasti tirkea yhteiskunnallinen puheenaihe
(Makinen & Poropuhdas 2001) ja sen periaate sisdltyy myo6s uusiin valtakunnalli-
siin opetussuunnitelman perusteisiin, joista opetushallitus paatti vuonna 2004 ja
jotka on otettu kayttoon kaikissa peruskouluissa 1.8.2006 lahtien (Opetushallitus
2004). Myos erityisopetusta koskeva keskustelu on johtanut kansainvalisesti eri-
tyisopetuksen aseman uudelleen arvioimiseen kaikkien lasten tasa-arvoisen koulu-

tuksen nakokulmasta. Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokouksen hyvaksyman
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Vammaisten vuosikymmenen paatosasiakirjan (YK 1993) mukaan YK:n jasenvalti-
ot tunnustivat yhteisopetuksen eli integraation valtioita velvoittavaksi periaat-
teeksi vammaisten oppilaiden koulunkdynnin jarjestamisessa. Suomessa perus-
opetuslaki (L 628/1998, 17 §) mahdollistaa erityisoppilaiden integroimisen yleis-

opetukseen.

4.1.1 Erilaisuus yhteiskunnassamme - kohti inkluusion ideologiaa

Vehmas (2005, 133-136) esittdd, ettd ennen vammaisuutta kuvasi sana "poikkea-
va”, nykyaan hoidon, kasvatuksen ja koulutuksen suhteen "erityista tukea tarvitse-
va”. Albrechtin ym. (2001, 1-2) mukaan vammaisuudesta on tullut aiempaa la-
pindkyvdmpaa ja lasna olevampaa. Nykyaikana lapset altistuvat aiempia sukupol-
via helpommin esimerkiksi vakivallasta johtuville vammoille, astmalle tai saavat
oppimisvaikeus ja hyperaktiivisuus -diagnoosin.

Vehmas (2005) jatkaa, ettd erityisen tuen tarpeiden tunnistamisesta ja nii-
ta varten suunniteltujen padosin pedagogisten interventioiden rakentamisesta on
tullut erityispedagogiikan keskeinen tehtdva. Hinen mukaansa kuitenkaan kasit-
teen "erityinen tarve” sisallon erittelyyn ei ole kiinnitetty huomiota niin akateemi-
sessa kirjallisuudessa kuin virallisissa asiakirjoissakaan, vaikka oppikirjoissa, ope-
tussuunnitelmissa ja kdytannon puheessa kasitettd kaytetdan jatkuvasti, jolloin
syntyy vaikutelma, ettd tiedetddn mistd puhutaan (mts. 133-136; myoés Wilson
2002, 61-62). Vehmaksen (2005, 133-136) mukaan terminologian muutokset
nahdaan yleensa edistymisen merkkina niiden heijastaessa syvempda ymmarrysta
ja suvaitsevampaa asennoitumista erilaisiksi katsottuja ihmisida kohtaan, mutta
todellisuudessa ne heijastavatkin perinteista normaali-poikkeava-dikotomiaa.

Suomen opetushallituksen perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teissa (Opetushallitus 2004, 12) erityista tukea tarvitsevilla oppilailla tarkoitetaan
niitd, ”joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet
vamman, sairauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Lisdksi erityisen tuen piiriin
kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat psyykkista tai sosiaalista tukea. Erityisen tuen
piiriin kuuluvat myds oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoi-
den seka huoltajan mukaan kehityksessadn oppimiseen liittyvia riskitekijoita.”

Vehmas (2005) kritisoi maaritelman perustuvan yksilopatologisille ole-

tuksille, joiden perusteilla oppilaan ei-toivottava koulusuoriutuminen selitetaan
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ladketieteellispsykologisesti hanen yksilollisistda ominaisuuksistaan johtuviksi. Eri-
tyisen tuen tarve madrittyy sen mukaan, mita pidetadn arvokkaana. Esimerkiksi
luku- ja Kkirjoitustaitoa pidetddn arvokkaana, joten huonot lukijat tarvitsevat eri-
tyista tukea, koska he ovat "lukihairidisia” tai "dysleksikkoja”. (Mts. 133-136.) Nain
ollen "erityinen tarve” ei ole ainoastaan empiirisen faktan loytymista vaan myos
normatiivisen arvoasteikon tekemista. Erityispedagogiikan retoriikka antaa ym-
martaa erityisten tarpeiden olevan oppilaiden virheellisid ominaisuuksia, jotka
kyetdan paikantamaan empiirisesti ja kohtaamaan lapsen edun nimissa. (Stangvik
1998, 153; Thomas & Loxley 2001, 48; Wilson 2002, 64.)

Thomas ja Loxley (2001, 52, 58) tuovat esille, ettd erityisten tarpeiden
kohtaaminen on ainakin ndenndisesti poistanut opettajilta leimaamisen ongelman,
silld poikkeavaksi leimaaminen (huono asia) on muuttunut lasten tarpeiden tun-
nistamiseksi (hyva asia). Uuden terminologian myota opettajista on tullut leimaaji-
en sijaan auttajia. Lisdksi terminologian myo6ta kouluorganisaation tarve nahdaan
nykyaan lapsen tarpeena ja koulun saantoja uhmaava kaytos on nykyaan selitetta-
vissa psykologisin ja psykiatrisin diagnoosein. Lapsen toiminta patologisoidaan.
Kurittomuus ja toykeys eivat ole tieteellisesti kdypida diagnooseja, AD/HD on.
Diagnoosin saannin my6ta oppilas asetetaan koulun ja opettajan holhouksen koh-
teiksi, koska he "ymmartavat”, mistd lapsen ongelmat johtuvat. Lapsi menettaa
aanioikeutensa ja uskottavuutensa itseddn koskevissa asioissa, silla on vaikeampaa
vaittad vastaan ihmiselle, joka kohtaa toisen tarpeet, kuin sellaiselle, joka syyttaa
sdantojen rikkomisesta.

Thomaksen ja Loxleyn (2001, 47) mukaan erityisten tarpeiden diskurssin
myoOta ongelmat palautetaan takaisin yksiloon ja yllapidetadn poikkeavuuden ideo-
logiaa. Muodostunut tarvekieli on osaltaan vahvistanut perinteisia erityisoppilai-
siin liitettyja vajauden ja viallisuuden ajatuksia seka ylldpitanyt eristavia erityis-
opetusjarjestelmid. Ysseldyke ja Algozzine (1984, 27) ovat todenneet, etta "erityis-
pedagogiikka on olemassa, koska yhteiskunnan jasenet uskovat kasitteisiin nor-
maalius ja epanormaalius”.

Niin kauan kuin erityisia tarpeita pidetddn oppilaassa olevista ominai-
suuksista johtuvina, empiirisesti ja objektiivisesti 16ydettavissa olevina virheing,
vastuu koulun ongelmista sysatdan lasten (Vehmas 2005) ja myds vanhempien

harteille. Kivirauma (1998) ja Naukkarinen (1998) toteavat ongelmallisen yksilon
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harvoin olevan yhteisollisten ongelmien aiheuttajana niiden syntyessa yhteison
sisdisessd dynamiikassa. Thomas ja Loxley (2001, 114) huomauttavat, etta tarpei-

den korostaminen on vienyt huomion pois oppilaiden oikeuksista.

4.1.2 Kouluista tasa-arvoisia kasvuymparistoja: inkluusion ideologia

Inkluusio on laaja ihmisen eldamankaaren kattava ajattelutapa, jonka keskeisena
tavoitteena on ihmisten tasa-arvoinen ja tdysivaltainen osallisuus ymparoivan yh-
teison toiminnassa (Naukkarinen, Saloviita & Murto 2001, 199). Koulussa tdma
tarkoittaa kaikkien oppilaiden, niin vammaisen kuin vammattoman, oikeutta saada
tdysiaikaista yleisopetusta ldhikoulussaan (Norwich 2008; Biklen 2001; Feuser
2001; Vayrynen 2001). Inkluusion taustalla on sosiaalinen malli, jonka pyrkimyk-
send on kehittdd oppimisymparistoa ja yhteiskuntaa laajemminkin. Se jakaa myds
konstruktionistisen ndkemyksen yhteiskunnallisesta toiminnasta. Esimerkiksi
koululait, koulukulttuurit, kasvattajien uskomukset ja koulutusta ohjaavat raken-
teet ovat luotuja, eivdt pysyvia totuuksia. Taman nakemyksen myo6ta voidaan ih-
misten luomat "tuotteet”, kuten "erityisluokkaopetus”, “erityiskouluopetus” ja "eri-
tyisoppilas” asettaa kyseenalaisiksi. (Naukkarinen ym. 2001, 200.)

Dyson (1999) jaottelee inkluusiota koskevat keskustelut neljadn diskurs-
siin. Ensimmdinen koskee yleisopetuksen vaatimusta kaikkien lasten tasa-
arvoisena oikeutena saada yhdenvertaista kohtelua. Toinen diskurssi koskee ope-
tuksen tehokkuutta, eli sitd onko yleisopetus tehokkaampi kuin erillddn opettami-
nen, ja sen vaikutuksia seka "erityisoppilaiden” etta "tavallisten” oppilaiden oppi-
miseen ja kehitykseen. Kolmas diskurssi koskee poliittista kamppailua, jota kou-
lun suorittaman valikoinnin lakkauttaminen vaatii. Feuser (2001) ndkee ratkaisu-
na vammaisten ja vammattomien henkiléiden yhteisyyden muotojen kehittdmisen
koulussa. Saloviita (2001) ehdottaa erityisopetuksen virallisen retoriikan purka-
mista, mitd kautta pyrittdisiin tulemaan tietoisiksi koulun kaytantéihin liittyvista
tasa-arvoisuuden vastaisista piirteista. Neljds, pragmaattinen diskurssi (ks. Dyson
1999), kasittelee sitd, miten yleisopetus voidaan kdytannossa tehokkaasti toteut-
taa. Saloviidan, Murron ja Naukkarisen (2001) mukaan erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen yhdistdminen ei onnistu mekaanisesti yhteen liittdmalla, vaan integraa-

tio vaatii koko kouluopetuksen rakenteellista ja pedagogista uudistumista.
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Naukkarisen ym. (2001, 201) mukaan inklusiiviseen kasvatukseen liittyy
monia vaadrinkasityksia. Suomessa hyvin yleinen vaarinkasitys on, etta inklusiivi-
nen oppimisymparisto tasapaistda oppilaat heterogeeniseksi ryhmaksi, jossa "lah-
jakkaammat oppilaat” jaavat paitsi tasoisestaan opetuksesta. Lahjakkuuden maa-
rittely perustuu useimmiten dlykkyysosamadaraan, ei lahjakkuuden moninaisuu-
teen. Naukkarinen ym. kutsuvat tata vaarinkasitysta "tasa-arvo vs. tehokkuus” -
diskurssiksi, minkd esiintyminen demokraattisessa yhteiskunnassa on arvelutta-
vaa sen alistaessa tasa-arvoisuuden perusarvon utilitaristiselle hyotyajattelulle.
Staub ja Beck (1994/1995) osoittivat integraatio- ja inkluusiotutkimuksista teke-
mastaan katsauksesta, etteivit vammattomien lasten koulusuoritukset huonone,
vaikka luokalla on vammaisia oppilaita. Yhteiselld opetuksella on nahty olevan
monia myonteisid vaikutuksia vammattomiin oppilaisiin (Naukkarinen & Ladon-
lahti 2001).

Opettajien rooli integraation ja inkluusion onnistumisessa on suuri. [hat-
sun (1992) tutkimuksen mukaan opettajien perehdyttdminen integraatiotapauk-
sissa ei ollut onnistunut, silla vain kolmasosa opettajista oli saanut tarvittavaa lisa-
koulutusta jonkin verran tai riittavasti. 2000-luvulle tultaessa tilanne ei tutkimus-
ten valossa ole juuri muuttunut. Adenius-Jokivuoren (2001) esi- ja alkuopetus-
luokkien oppilaiden erityisen tuen tarvetta kartoittavan selvitystyon tuloksista kay
ilmi, ettd opettajat kaipaavat lisaa erityispedagogista tietoa ja kaytdannon apua ope-
tustyohon. Suurin osa esi- ja alkuopetuksen opettajista koki, etteivat he olleet saa-
neet riittdvasti tukea tyodlleen erityista oppimisen tukea tarvitsevien lasten kanssa.

Yhdysvalloissa Reid, Vasa ja Wright (1994) tutkivat kvantitatiivisessa sur-
vey-tutkimuksessaan sitd, kuinka merkittaviksi esteiksi luokanopettajat (n=1000)
kokevat erilaiset tarkkaavuushairioisten lasten opetukseen vaikuttavat tekijat ja
kuinka suuri luottamus heilld on omiin taitoihinsa tarkkaavuushairiéisen lapsen
opettajana. Tulosten mukaan koulutuksen seka laakarien ja opettajien valisen yh-
teistyon puute koettiin suurimmiksi esteiksi tarkkaavuushairidisen lapsen opetuk-
selle. Helsingin yliopistossa tehdyssa pro gradu -tutkielmassa (Weintraub 2000)
tutkittiin opettajien tiedollisia valmiuksia tunnistaa oppilaidensa tarkkaa-
vuushdiriodn viittaavia oireita. Opettajien tiedollisissa valmiuksissa havaittiin
puutteita harvan opettajan osatessa nimetd hairié tarkkaavuushairioksi, vaikka

hairion piirteet olivat valmiiksi annetut.
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Reidin ym. (1994) tutkimus toistettiin Suomessa Jyvaskyldan opettajankou-
lutuslaitokselle tehdyssa pro gradu -tutkielmassa (Lindstrom & Tanskanen 2001),
missa lisdksi selvitettiin opettajien (n=171) kykya erottaa tarkkaavuushairion tyy-
pillisimmat piirteet. Kuten Reidin ym. (1994) tutkimuksessa, myds Suomessa saa-
tujen tulosten mukaan opettajat kokivat suurimmiksi tarkkaavuushairidisen lap-
sen opetuksen esteiksi luokkakoon, ajanpuutteen erityishuomiolle ja koulutuksen
puutteen. Yleisesti opettajat kokivat itsensd melko luottavaisiksi tarkkaa-
vuushairidisen lapsen opettajana, suurin luottamus heilla oli taitoon ottaa yhteytta
vanhempiin tarkkaavuushairioista oppilasta koskevissa asioissa.

Halvorsen ja Sailor (1990) ovat nimenneet integraation kehittymisen es-
teiksi asenteelliset, hallinnolliset, lainsadadanndolliset ja pedagogiset esteet. Heidan
mukaansa asenteellisista esteistd keskeisimpid ovat opettajien asenteet, mika nayt-
taisi yha pitavan paikkansa myos suomalaisessa koulutusyhteiskunnassa. Esimer-
kiksi Moberg (1998) on selvittanyt maarallisessa kyselytutkimuksessaan Suomes-
sa luokanopettajien ja erityisopettajien (n=219) suhtautumista erityisopetuksen ja
yleisopetuksen integrointiin. Hinen tutkimuksensa mukaan opettajien asenteet
integraatioon ovat yleensa hyvin kielteisia ja kriittisia.

Integraation myo6ta toteutettava inkluusio ei voi toimia nykyisten usko-
musten ja rakenteiden puitteissa, vaan sen toimiminen edellyttdd myos koulutus-
organisaation ja yhteiskunnan seka sen instituutioiden muutosta (Naukkarinen
ym. 2001, 200), jolloin myo6s kasvattaja kyseenalaistaisi instituutioita aiempaa
enemman kiinnittden huomiota my0s organisaation patologiaan ja eparationaali-
suuteen (Skrtic 1997, 50-51). Nykyisen kaksoisjarjestelman, jossa yleisopetus ja
erityisopetus ovat uskomuksineen, rakenteineen ja kdytdntdineen eriytyneita,
muuttaminen inkluusion edellyttimaan muottiin vaatii opettajien ja kasvattajien
taydennyskoulutusta, jotta ihmisten moninaisuutta ymmarrettdisiin paremmin.
Kuntatasolla tulisi pyrkia lahikouluperiaatteen toteuttamiseen ja valtakunnanta-
son lainsaadantéd tulisi muokata vastaamaan inkluusion tuomiin haasteisiin.

(Naukkarinen ym. 2001, 203.)
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4.2 Koulun tukitoimet tarkkaavuushairioiselle oppilaalle

Opiskelussa ja koulussa suoriutuminen on keskeistd lapsen kokonaiskehityksen
kannalta. Koululla on tarkea tehtava etenkin tarkkaavaisuushairioisten lasten tu-
kemisessa. (Aro & Narhi 2003, 64-65.) Tutkimusten mukaan tarkkaavaisuushairi-
oOisten lasten koulunkayntiin liittyvia ongelmia voidaan lieventaa luokkatilanteissa
kaytettavilla tukitoimilla (Aro & Narhi 2003, 64-65) ja suoraan oppimistilanteisiin
vaikuttamisen on havaittu olevan tehokkain ldhestymistapa koulunkdynnin tuke-
miseksi (DuPaul & Eckert 1997). Opetushallituksen (2004) laatiman opetussuunni-
telman perusteiden mukaan "oppilasta autetaan oppimisvaikeuksissa eri tukimuo-
doin, jotka madrdytyvat vaikeuksien laadun ja laajuuden mukaan. Keskeistd on
varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja tukitoimien aloittaminen, jotta
oppimisvaikeuksien kielteisid vaikutuksia oppilaan kehitykselle voidaan ehkaista.
Talloin on tarkeaa olla yhteistydssa huoltajien kanssa.” (Opetushallitus 2004, 12.)

Narhen (2007) seka Aron ja Narhen (2003, 64-77) mukaan yleistd, kaikille
lapsille soveltuvaa tukitoimea ei ole, vaan ne tulee suunnitella jokaiselle lapselle
erikseen taman vaatimusten mukaisesti. Ongelmien jasentaminen yleisella tasolla
antaa usein hyvan kuvan asioista tai tilanteista, jotka ovat lapselle erityisen vaikei-
ta. Jasentaminen tapahtuu esimerkiksi liitteessa 3 esitetylla Lapsen tarkkaavaisuu-
den arviointi -lomakkeella. Sen avulla voidaan jasentda lapsen ongelmia ja selvittaa
ei-toivottuun kayttaytymiseen mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd. Yleisen tason
jasennyksen jalkeen maaritellddan konkreettiset, realistiset seka pitkdjanteiset tuki-
toimen tavoitteet, joiden saavuttamista ja lapsen ongelmien lievenemista tarkkail-
laan saannollisesti yhteisissa tapaamisissa.

Tukitoimilla pyritddn muuttamaan tilannetekijoita siten, ettd ne ohjaisivat
lapsen toimintaa tehtdvien ja tilanteiden vaatimusten mukaisesti. Pitkalld tah-
taimellad tukitoimilla pyritddn myos lapsen metakognitiivisten, eli toiminnanohja-
uksen taitojen kehittymiseen. Suunnittelussa tulisikin huomioida tukitoimien as-
teittainen purkaminen lapsen taitojen kehittyessd. Suunnittelussa tulee myos
huomioida, ettei kaikkia vaikeita tilanteita saada sujumaan yhdella kertaa. (Narhi
2007; Aro & Narhi 2003, 64-77.)

Erityista tukea tarvitsevaa oppilasta voidaan tukea erilaisin opetusjarjes-
telyin. Naita ovat tdysipainoinen tai osittainen opiskelu yleisopetuksen ryhmassa,

joko muun opetuksen yhteydessa samanaikaisopetuksena, pienryhmassa tai yksi-
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l6llisesti annettava osa-aikainen erityisopetus, erityisopetuksen ryhma ja erityis-
koulu. Perusopetuslain (1998/628, PoL 17 §) mukaan erityisopetukseen ottami-
sesta (paatos erityisopetuksesta tehdddn ennen oppivelvollisuuden alkua) tai siir-
tamisesta (paatos tehdadn oppivelvollisuuden jo alettua) tehddin hallinnollinen
paatos, missa kuullaan seka huoltajia, opettajia ettd sosiaali- ja terveydenhuollon
ammattilaisia. Lisaksi padtos pohjataan psykologisiin tai ladketieteellisiin tutki-
muksiin tai sosiaaliseen selvitykseen. Paatos erityisopetuksen toteuttamisesta vaa-
tii henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmista koskevan suunnitelman (HOJKS) laa-
timista.

Erityisopetuksen lisdksi tukitoimia koululuokassa ovat muun muassa
opettajan antama tukiopetus opinnoissa jalkeen jaaneille tai muutoin erityista tu-
kea tarvitsevalle. Yksilollista tukea tarvitsevalle lapselle voidaan laatia my6s henki-
l6kohtainen oppimissuunnitelma ilman siirtoa erityisluokalle. Lisdksi yleisen tai
yksityisen kouluavustajan saaminen on mahdollista niin erityis- kuin tavalliselle-
kin luokalle. (Kangas, R. 2003.) Muita koulun tarjoamia tukipalveluita ovat esimer-
kiksi koulukuraattorin tai -psykologin palvelut, jotka on jarjestetty koulukohtaises-
ti eri tavoin (Aro & Narhi 2003, 65).

Opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus 2004) madaritellaan
HOJKS:n sisdlto tarkasti. Siihen kirjataan muun muassa tiedot oppilaan oppimis-
vaikeuksista, opetuksen ja oppimisen tavoitteet seka tarvittavat tukimuodot ja ar-
vioinnin periaatteet. Saulion® (Kankaan 2004 mukaan) mukaan uudet opetussuun-
nitelman perusteet takaavat kaikille peruskoululaisille samat lahtékohdat ja kes-
kenddn tasa-arvoisen aseman koulumaailmassa, mikd tuo myos mukanaan suuren
haasteen: opetuksen tavoitteet, sisdllot ja arvioinnin periaatteet ovat jokaiselle
samat. Uusien opetussuunnitelman perusteiden henki on tukea oppilaan oppimista
kaikin mahdollisin keinoin, eikd oppilasta voida siirtda erityisopetukseen ennen
kuin kaikkia muita keinoja (esim. tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus) on kay-
tetty. (Saulio Kankaan 2004 mukaan.)

Aro ja Narhi (2003, 65) korostavat, ettd tukitoimet koulussa tulisi aloittaa
heti ilmenevien ongelmien sitd vaatiessa. Diagnostiset tutkimukset kestavat useita

kuukausia ja diagnoosin saanti antaa ainoastaan nimen lapsen ongelmille, ei pa-

8 Minna Saulio toimi vuonna 2004 Opetushallituksen ylitarkastajana.
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ranna niitd. Tutkimukset antavat tietoa lapsen ongelmista, jota voidaan kayttaa
tukitoimien edelleen suunnittelussa, mutta diagnoosin odottaminen tukitoimien
aloittamiseksi on Aron ja Narhen mielestd turhaa. Myos Greene® (Mannstrom-
Maékeld & Saukkolan 2004 mukaan) toteaa, ettd “lapsen ongelmat ovat ongelmia
ilman diagnoosiakin, diagnoosi ei tuo ongelmia ja ongelmia voidaan hoitaa ilman

diagnoosia.”

4.2.1 Tukitoimia mahdollistavia tekijoitd koulussa

Koulu on keskeisin paikka opiskelun tukemisessa. Vaikka tarkkaavaisuushairioi-
selle lapselle on tarjolla lukuisia erilaisia terapioita ja kuntoutuksia, ja ne ovat mo-
nelle lapselle tarpeen (ks. Voutilainen & Ilveskoski 2000), ei voida olettaa niiden
yksindan parantavan lapsen koulunkdaynnin ongelmia. Suurin osa AD/HD -lapsista
on yleisopetuksen luokissa. Nykyisen inkluusion periaatteen nimissa erityisluokkia
on pyritty vihentdmaan ja oppilasta pyritdan tukemaan siind ryhmassa, johon héan
luonnostaan kuuluu. Niinpa lapsen opettajalla on tarkein rooli tukitoimien tarpeen
havainnoimisessa sekd niiden toteuttamisessa. (Aro & Narhi 2003, 64; ks. Opetus-
hallitus 2004.) Koulun ja kodin muodostamalla vuorovaikutteisella yhteydelld on
merkittdva rooli lapsen koulupolun muodostumisessa sekd kasvun ja oppimisen
tukemisessa (Launonen, Pohjola & Holma 2004, 94-95). Lisdksi opettajien valinen
yhteisty0, opettajien tyonohjaus ja koulutus seka koulukulttuuri ovat merkittavia

tekijoita lapsen koulun tukitoimien onnistumisessa.

Opettajan rooli

Opettajalla on kdytossadn useita menetelmia ja interventiokeinoja tarkkaavaisuus-
hairidisen oppilaan ohjaamiseen ja tukemiseen koululuokassa (esim. Bender
2008). Tarkkaavaisuushdiriéinen oppilas hyotyy selkedstd, strukturoidusta ja en-
nakoitavissa olevasta opiskelurutiinista (Michelsson ym. 2004, 83-87; DuPaul &
Stoner 2003, 170-178; Kerola 2001, 155-156). Mukauttamalla toimintatapojaan
kontekstisidonnaisesti erityislapsen yksil6llisten tarpeiden mukaisesti opettaja voi
mahdollistaa lapsen onnistuneen koulunkdynnin (esim. Michelsson ym. 2004; Aro

& Narhi 2003). Esimerkiksi ulkopuolisten arsykkeiden eliminoiminen ja hairio-

9 Suomen lastenhoitoyhdistyksen ja AD/HD-keskuksen jarjestima koulutustapahtuma the explosive
child - rdjéhtelevd lapsi pidettiin Helsingissd 19.8.2004, mihin Ross W. Greene oli kutsuttu luennoit-
sijaksi.
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kayttaytymisen ennakointi helpottavat lapsen toiminnanohjausta ja mahdollistavat
rauhallisen opiskelun (DuPaul & Stoner 2003, 170-173). Kyseessa ovat pienet yk-
silolliset tukimuodot, joilla opettaja voi tukea AD/HD -oppilaan koulunkayntia.

Palaute, niin myonteinen kuin kielteinen, ohjaa lapsen toimintaa (esim.
Kauffman 2009; Aro & Narhi 2003) ja sen merkitys korostuu tarkkaavaisuushairi-
Oisella lapsella niin toiminnanohjauksen kuin positiivisen identiteetin kehittymista
silmalla pitaen. Aro ja Narhi (2003) nimeavat tehokkaan palautteen piirteiksi joh-
donmukaisuuden, saanndéllisyyden, selkeyden, valittdmyyden seka oikein valitun
voimakkuuden. AD/HD -lapsen saamat palautteet ja ohjeistukset ovat usein kiel-
teisia ja kielellisia, eivatka ole riittdvida ohjaamaan lapsen kayttaytymistd. Myontei-
sen palautteen ja konkreettisten seuraamuksien (palkkiot, etuisuuksien menetyk-
set, rangaistukset) merkitys korostuu monen tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
kohdalla. (Mts. 47-48.)

Greene (2008, 29-30) kritisoi seuraamuksien kayttod. Hinen mukaansa
seuraamuksilla osoitetaan lapselle ainoastaan, mitd hanen ei haluta tekevan, ja
muistutetaan hanta kdyttdytymaan paremmin, mutta ei anneta apua ja konkreetti-
sia neuvoja kayttaytymisen muuttumiseksi. Myos Gordon (2006, 32) kritisoi seu-
raamusten kayttadmista todeten yhteiskunnan aikuisten sisdistineen ajatusmallin,
jonka mukaan palkkiot motivoivat oppimaan sitd, mitd opettaja, rehtori, koulun
johtokunta tai kunta pitaa tarkeana. Holt (1972) on kutsunut koulujen palkkio-
rangaistus -ajattelutapaa provosoivasti "keppi-hyppy-keksi” -menetelmaksi, missa
opettaja saa oppilaan toimimaan tahtonsa mukaisesti tiettyad palkkiota yllykkeena
kayttaen.

Aro ja Narhi (2003) toteavat, ettei rankaiseminen sindnsa ole suinkaan
paamaara, vaan konkreettisilla, niin myonteisilla kuin kielteisilla, seuraamuksilla
pyritddn ohjaamaan lasta kayttdytymaan toivotulla tavalla. Greene (2008) ei kiista
etteivatko konkreettiset seuraamukset vahvista AD/HD -lapsen ymparille tarvitta-
vaa struktuuria, vaan Kkritisoi lapsen ulkoiseen kayttaytymiseen keskittyvia beha-

vioraalisten interventioidenl0 kaytt6d, sen sijaan ettd pyrittdisiin ratkaisemaan

10 Behavioraalisia interventioita ovat esimerkiksi vahvistamismenetelma, missa oppilas kerda opet-
tajalta saamiaan symbolisia merkkeja kayttaytyessaan tietylla tavalla, sekd sopimus-menetelm4,
missa oppilaan kanssa sovitaan Kirjallisesti tismallisista tavoitteista. Oppilas voi menettda etujaan
kayttaytyessaan huonosti. (DuPaul & Stoner 2003, 150-157; Aro & Narhi 2003, 51-59.)
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ongelmakayttaytymisen taustalla olevia syitd yhdessa lapsen kanssa ja siten vai-
kuttamaan myos taman ulkoiseen kayttaytymiseen.

DuPaul ja Stoner (2003, 163-164) tuovat esille opettajan mahdollisuuden
ympadristoa tarkkailemalla ja muuttamalla seka lasta haastattelemalla 16ytaa oppi-
laan ongelmakayttaytymisen taustalla piilevia tekijoita (myods Greene 2008; Gor-
don 2006). N&ita keinoja kutsutaan funktionaalisiksi keinoiksi. Koska niilla pyri-
taan puuttumaan ongelmien syihin, ovat niiden vaikutukset interventiostrategioita
pysyvampid. (DuPaul & Stoner 2003, 164.) Kellam ty6ryhmineen (1998) toteutti
Yhdysvalloissa seurantatutkimuksen, jossa tutkittiin 19 peruskoulun ensimmaisen
luokan oppilaan aggressiivisen kdyttadytymisen suuntaa ja muokattavuutta kuu-
denteen luokkaan saakka. Tulosten mukaan opettajan kasvatuksellisella tyylilla on
yhteytta oppilaiden kayttdytymiseen. Jo ensimmadiselld luokalla luokkien valille
kehittyi eroja aggressiivisuudessa ja ongelmakayttaytymisessd, mitka ilmenivat
viela 12-vuotiaanakin.

Mikali opettajalla on halu ja taidot kasitella lasten kayttaytymista, voivat
oppilaat todenndkoisesti omaksua my6s myonteisia kayttaytymispiirteita koulussa
(Launonen & Pulkkinen 2004c). HOJKS on opettajalle erityisesti pedagoginen apu-
vdline, jonka avulla tdma voi tehostaa tydskentelydan ja tukea oppilasta timéan yk-
silollisten tarpeiden mukaan. Se myo6s yhdistaa ja eheyttaa oppilaan tukiverkon,

opettajan ja vanhemman, silld sen laadinta edellyttdad naiden tahojen yhteistyota.

Tukiverkoston kehittiminen ja ylldpitaiminen

AD/HD-diagnoosi on usein merkkina lapsen vaikeuksista monilla elamanalueilla,
mika tulisi ottaa huomioon ymmarryksessa, tuessa ja hoidossa (Neven, Anderson &
Godberg 2002, 146-147). Vehkakoski (2006) jatkaa, ettei pelkkd neuropsykologi-
nen nakokulma riitd lapsen yksilollisten oikeuksien ja oman polun l6ytamisen tu-
kemiseksi. Michelsson ym. (2004, 104-105) korostavat kodin ja koulun valilla ta-
pahtuvan toimivan yhteistydon merkitysta. Ne voivat parhaimmillaan olla toistensa
tyotd tukevia toimijoita, joiden valinen yhteistyd tukee myds lapsen kehitysta.
(Myds Lawrence-Lightfoot 2003.)

Ollakseen tehokasta kodin ja koulun vilisen yhteistyon tulee sisaltaa te-
hokkaasti organisoidut yhteydenpitotavat eri tasoilla sekd yhteisen keskustelun

kasvatustavoitteista (mm. Wiliam & Chavkin 1989; Smit, van Esch & Claessen
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1996). Aron ja Narhen (2003, 64-65) mukaan tukitoimien yhteisty6verkosto syn-
tyy usein opettajan aloitteesta. Myo6s Tilus (2004, 134-135) mainitsee opettajan
aktiivisuuden ja aloitteellisuuden olevan yhteistyon edellytys. Aron ja Narhen
(2003, 64-65) mukaan kodin ja koulun valisen yhteydenpidon lisadminen toimii
sindnsa jo tukitoimena ja lieventdd lapsen ongelmia. Kuitenkaan yhteydenpidon
lisddminen ei sindnsa ole merkityksellista lapselle itselleen, vaan keskeistd on yh-
teistyon laatu. Osapuolten keskindinen luottamus, kunnioitus ja ymmarrys luovat
pohjan sille, ettd lapsi voi luottaa saamaansa tukeen koulussa. (Beveridgen 2005,
78.)

My6s vanhempien kiinnostus ja aktiivisuus lapsensa koulunkayntiin ja
koulun kanssa tehtdvdan yhteistyohon tukee lapsen koulunkdyntia (Alasuutari
2003, 91), mutta on pitkalti koulun toiminnasta kiinni, minkalaiset yhteistyohon
osallistumisen mahdollisuudet vanhemmille tarjotaan (Tilus 2004, 134-135). Lap-
selle edullisinta olisi, mikali opettajien ammatillinen asiantuntijuus ja vanhempien
lapsensa kasvatuksellinen asiantuntijuus saavuttaisivat tasavertaisen, vuorovaiku-
tuksellisen aseman koulutuksen ja kasvatuksen kdaytannon toteutuksessa, muodos-
taen keskindiseen luottamukseen ja kunnioitukseen perustuvan kasvatuskump-
panuussuhteen (Tilus 2004, 134-135; Kaskela & Kekkonen 2006, 17).

Myds opettajien keskindinen yhteisty6 voi auttaa heitd ymmartamaan laa-
jemmin lapsen vaikeuksia, kehittimaan keinoja lapsen koulunkdynnin tukemiseksi
sekd pitamdan huolta omasta tydhyvinvoinnistaan ja jaksamisestaan. Oppilaan
kannalta koulun sisdinen yhteistyd on valttdmatontd palautteen ja tukitoimien

johdonmukaisen kokonaisuuden muodostumiseksi. (Aro & Narhi 2003, 21, 65.)

Opettajien tyonohjaus ja koulutus

Vehkakosken (2006) mukaan opettajan oman toiminnan ja lapsen oppimisen pe-
dagoginen arviointi auttaisi opettajaa kehittdmaian omaa tyotdan, muokkaamaan
opetusmenetelmiddn ja kohtaamaan lapsen yksilokohtaisine tarpeineen. Hanen
mukaansa tyénohjaus kollegojen ja ammatti-ihmisten kanssa auttaisi mahdollisesti
uusien toimintatapojen kehittdmisessa. Myo6s Aro ja Narhi (2003, 65) tuovat esiin
lahiympariston ja tydnohjauksen tuen merkittavyyden.

Opettajien koulutus, seka erityisoppilaiden kanssa tyodskentelyn tuoma

kokemus ovat keskeisiad tekijoitd kohdattaessa erityistarpeita omaavia oppilaita
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koululuokassa. Tutkimukset osoittavat (ks. alaluku 4.1.2), etteivat opettajat koe
omaavansa tarpeeksi tietoa ja taitoja tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kohtaami-
sessa ja ohjaamisessa, saati aina tunnista talla ilmenevia kayttaytymisen piirteita.
Lisdksi tietamattomyyden vaarana on, ettd alivilkkaat, tarkkaamattomat oppilaat
(erityisesti tytot) jadvat huomiotta ja siten tarvittavien tukitoimien ulkopuolelle.
Opettajat eivat ainoastaan ole oppilaiden kasvavien erityistarpeiden ja niihin mu-
kautumisen paineessa (esim. Ikonen ym. 2002), vaan heihin kohdistuvat myos
koulun ulkoapdin asetetut koulutuspoliittiset paineet, jotka osaltaan asettavat reu-

naehtoja heidan tyoskentelylleen (Gordon 2006; Illeris 2007; Greene 2008).

Koulun toimintakulttuuri ja koulukulttuuri

Koulun toimintakulttuurin kasite on otettu ensimmaista kertaa mukaan uusissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) tarkoituksena saavuttaa
kirjattujen tavoitteiden yhteys kiytantoon. Toimintakulttuuri sisdltaa koulun kaik-
ki viralliset ja epdviralliset siannoét, toiminta- ja kdyttaytymismallit seka arvot, pe-
riaatteet ja kriteerit, joihin koulutyon laatu perustuu. Launosen ja Pulkkisen
(2004a) mukaan kuntien on syyta tehda toimintakulttuurin linjauksia valtuuston,
lautakunnan, opetustoimen johdon ja koulujen tasolla. Parhaimmillaan eri hallin-
tokunnat loytavat yhteisia tavoitteita, joiden pohjalta voidaan kehittaa kasvatusyh-
teistyota kotien ja kolmannen sektorin toimijoiden muodostamassa verkostossa.

Uudistettu perusopetuslaki (2003/477) velvoittaa kuntia laatimaan pai-
kallisesti toteutettavan suunnitelman oppilashuollosta seka kodin ja koulun yhteis-
tyosta (158). Oppilashuollon maaritellddn tarkoittavan "oppilaan hyvan oppimisen,
hyvan psyykkisen ja fyysisen terveyden seka sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmista
ja yllapitamista sekd niiden edellytyksia lisddvaa toimintaa” (31 a §). Opetuksen
ohella koulun tulee pyrkida tukemaan sosioemotionaalisten tavoitteiden saavutta-
mista ja oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia. Tama tarkoittaa esimerkiksi
sosiaalisten taitojen tietoista opettelua. Koulun toimintakulttuurin tulee valittaa
oppilaalle kokemus hdnen omasta arvokkuudestaan niin yksilonad kuin yhteisén
jasenend. (Launonen & Pulkkinen 2004a.)

Glover ja Law (2004, 313-336) tutkivat kyselyiden, haastatteluiden ja ob-
servoinnin keinoin Isossa-Britanniassa 3300 ylaaste-ikdisen oppilaan oppimisko-

kemuksiin pohjautuvia ndkemyksia koulukulttuurista. Tutkimuksen mukaan oppi-
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laiden kokemat parhaat oppimiskokemukset saatiin kouluissa, joissa johtamistapa
on selked ja organisaation sisdinen vuorovaikutus rationaalisen formaalia, eli auto-
ritatiivista ja hierarkkista. Hyvan kouluorganisaation visio on liikkuva, mika viittaa
organisaation kykyyn reagoida muutostarpeisiin. Henkilokunnan suhteet ovat kiin-
tedt ja kouluorganisaation sosiaalinen kontrolli ja koheesio ovat tasapainossa, mi-
ka nakyy keskindisissa odotuksissa ja keskindisessa tuessa.

Gordon (2006) taas pitda ongelmallisena koulujarjestelman muodostumis-
ta hierarkkiselle pohjalle, silla opettajat eivat padse osallistumaan oppilaitaan kos-
kevaan paatoksentekoon organisaatiotasolla. Gordonin mukaan virkamiesten laa-
timat sadnnot eivat useinkaan heijasta opettajien toiveita tai ota huomioon heidan
tarpeitaan. Kasvatuskritiikissa mainitaan usein koulujen kankeus ja muutosvastai-
suus. Tama johtuu Gordonin mukaan siitd, ettd koulut antavat harvoin opettajille ja
oppilaille mahdollisuuden vaikuttaa luokan sisdiseen arvokoodiin. Han jatkaa, etta
vanhemmat voivat vapaasti valita, millaisia vanhempia ja opettajia he ovat lapsil-
leen, opettajat eivat, silla heidan valinnanvapauttaan rajoittavat oikeudelliset ja
jarjestelmalliset tekijat, mitkd vaikuttavat siihen, kuinka reagoida oppilaisiin ja
kuinka opettaa naitd. Myos Kiilakoski (2005) puolustaa sivistysajattelun mukaista
niakemystd, jossa koulun kehittiminen ndhdadn opettajien tehtivani, ei sen ulko-
puolisten tahojen, kuten puolueiden tai talouselaman.

Gordon (2006, 383-387) jatkaa, ettei ole oikeutettua syyttaa jarjestelmaa,
mikali opettaja ei hoida tehokkaasti oppilassuhteitaan, mutta kun opettaja ei saa
oppimista toimimaan tehokkaasti, voidaan osaksi syyttaa jarjestelmadn liittyvia
opettajan roolia kaventavia ja rajoittavia tekijoita. Tomperi, Vuorikoski ja Kiilakos-
ki (2005, 19) toteavat koulukasvatuksen olevan luonteeltaan massamuotoista ja
ryhmaéperustaista, vaikka opetussuunnitelmaan kuuluu oppilaiden yksiléllinen
ohjaaminen ja henkilokohtainen kohtaaminen. Heiddan mukaansa kasvatustilan-
teissa tehdaan yleistdvia oletuksia siita, keita kasvatettavat ovat ja mihin kasvatuk-

sella tulisi pyrkia:

Jos koulun toivotaan olevan samalla tavoin ketd tahansa ja kaikkia varten,
toiveajattelu kddntyy itseddn vastaan: abstraktia ihmistd eli ketd tahansa ei
ole olemassa, joten neutraaliksi kuviteltu kasvatus osoittautuu aina lukuis-
ten ihmisyyttd koskevien esioletusten tyyssijaksi. Odotukset asettavat tiettyjd

olemisen tapoja etusijalle ja painavat toisia ndkymdttomiin. (Tomperi ym.
2005, 19.)
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Tyypillisimmilladn esioletukset esiintyvit kasityksina siitd, millainen ih-
misyys on keskiarvon mukaista, normaalia, ja poikkeamat odotuksissa saatetaan
tulkita epdnormaaliudeksi. "Erilainen oppija” saatetaan helposti tulkita ongelmaksi
sen sijaan, ettd ongelma nahtdisiin koulukaytanteissa, jotka ovat kykenemattomia
kohtaamaan erilaisuutta. (Tomperi ym. 2005, 19.) Coleman on todennut, ettei tulisi
puhua koulutuksen tasa-arvoisista mahdollisuuksista, koska niita ei voi saavuttaa,
vaan sen sijaan tulisi puhua "eriarvoisuuden vahentdmisestd” (Coleman Antikaisen

ym. 2000, 324 mukaan).



5 TUTKIMUSONGELMA

Tamadn tutkimuksen tarkoituksena on tehdd ymmarrettavaksi erityista tukea tar-
vitsevien lasten peruskouluoloja ja niihin olennaisesti kiinnittyvia tekijoita tuoden
ne paivanvaloon institutionaalisen kasvatuspuheen ja opetussuunnitelmakielen
varjoista. Aihetta lahestytaan tapauskohtaisesti. Lihtokohtana on nakemys siitg,
ettd AD/HD:n varhainen toteaminen seka varhain aloitettu ja pitkdjanteisesti to-
teutettu hoito ja tuki luovat pohjan AD/HD -lapsen positiiviselle pitkdaikaisennus-
teelle, vahentden psyykkisten ja sosiaalisten riskien vaaraa. Toinen ldhtokohtainen
niakemys on, etta lapsuus rakentuu kodin ja kasvatusinstituutioiden arjessa, jolloin
koti ja koulu voivat muodostaa lapsuudelle tiiviin tukiverkoston ja turvallisen kas-
vualustan, seka tukea toisiaan kasvatustehtdvassa. Tutkimusongelmaa lahestytaan
kodin ja koulun vuorovaikutuksellisesta kontekstista kasin.

Tavoitteena ei ole tuottaa maarallistd tietoa opettajien tietotaidoista
AD/HD -oppilaan kohtaamiseksi, silla kyseisia tutkimuksia on tehty aiemmin. Ta-
voitteena ei myoskaan ole tuottaa laadullista tutkimusta siitd, milla keinoin AD/HD
-oppilasta opetetaan kouluinstituutioissa, silld materiaalia opetuksen ja kasvun
tukemiseksi 16ytyy riittdmiin muun muassa kolmannen sektorin toimijoilta. Tut-
kimuksessa annetaan puheenvuoro seka kodille ettd oppilaille itselleen tarkoituk-
sena saavuttaa laadullista ja kokemuksellista informaatiota erityislasten peruskou-
luoloista.

Vanhempien nakékulman valintaa puoltaa kolme erilaista ndkemysta kos-
kien AD/HD -henkil6da vanhempineen sekd kodin ja koulun keskindisia yhteiskun-
nallisia rooleja. Ensinndkin potilas itse ndkee oireensa eri vaikutuksineen yleensa
pienemmassa mittakaavassa kuin henkil6, joka seuraa ja tukee tdman toimintaa
paivittdin, tdssa tapauksessa vanhempi (Barkley ym. 2008). My6s diagnostiset kri-
teerit viittaavat tahan. Toiseksi erityislapsen toimintakyvyn parhaimman mahdol-
lisen edistymisen edellytys on voimakas, aktiivinen perhe (Sipari 2008). Kolman-
neksi oikeistoliberalistisen koulutuspolitiikan myo6tda vanhempien rooli lastensa
peruskoulutuksen kentdlld on kasvanut (esim. Jarvinen 2003). Oppilaiden koke-
musten mukaan tuomisen myo6ta on mahdollista pyrkia ymmartamaan heidan au-
tenttista kokemusmaailmaansa.

Laajasti ottaen tdssa tutkimuksessa on kysymys inhimillisen toiminnan

perusteiden hahmottamisesta, ymmarryksen tuottamisesta yksiloiden, kasva-



54

tusinstituutioiden ja kotien kulttuurien vuorovaikutuksesta, jonka seuraukset kos-
kettavat lapselle turvallisen kasvuympariston ja tukiverkoston luomista. Lahestyn
tutkimusongelmaa kodin ndkokulmasta ja empiiriset tutkimuskysymykset jasenty-
vat seuraavasti:
1. Kuinka AD/HD -nuorten ja vanhempien mielestd peruskoulussa
kohdataan AD/HD -oppilaan erityisen tuen tarpeet

tukitoimien

terveen itsetunnon vahvistamisen

oppimisen edistimisen

kouluhenkilokunnan AD/HD:ta koskevan tietotaidon osalta?

oo

2. Miten kodin ja koulun vilinen vuorovaikutus toteutuu AD/HD
-oppilaan vanhempien mielesta

yhteydenpidossa

vanhempien asiantuntijuuden kuulemisessa

koulun asiantuntijuuden kuulemisessa

yhteisten padmaarien asettamisessa ja toteuttamisessa?

o oe

3. Mitka tekijit muodostavat vanhempien mielesti turvallisen kas-
vupohjan AD/HD -lapsen tasapainoiselle kehitykselle peruskoulu-

tuksen polulla?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen metodologiset lihtokohdat

Tutkimus ei koskaan ala tyhjastd, vaan vakiintuneen tieteellisen kdytdnnén mu-
kaan tutkimuksen paradigmaattisen kokonaisluonteen katsotaan olevan ontologis-
ten, epistemologisten ja metodologisten taustasitoumuksien maarittdma. Ontologia
viittaa kysymykseen todellisuuden luonteesta, siihen, minkalaiseksi tutkimuskoh-
de perusolemukseltaan kasitetdan ja minkalainen todellisuuden uskotaan olevan.
Epistemologiset sitoumukset viittaavat kasityksiin todellisuudesta saatavan tiedon
luonteesta ja tiedon saantiin. Epistemologiset valinnat koskevat esimerkiksi sita,
milla metodologisella otteella pystytdaan parhaiten lahestymaan tutkimuskohdetta.
(Cohen & Manion 1985, 6-8; Syrjalainen 1994, 77; Puuronen 1995, 20.) Metodolo-
giset sitoumukset koskevat tutkimusasetelmaa. Se pitaa sisallaan seka tutkimusai-
neiston hankinta- ja analyysimenetelmat ettd aineistosta tehtyihin paatelmiin kay-
tetyt metodit. Metodologia on sosiaalinen ja poliittinen tiedon tuottamisen proses-
si, jossa tehdaan oletuksia ideoiden, kokemusten ja sosiaalisen todellisuuden luon-
teesta ja ndiden valisista kytkoksistd. (Cohen & Manion 1985, 6-8; Syrjaldinen
1994, 77; Puuronen 1995, 20; Bogdan & Biklen 2007, 35.)

Laadullisessa tutkimuksessa tarkastellaan inhimillistd toimintaa, jolloin
nojaudutaan ihmisten uskomuksiin, kokemuksiin ja muodostamiin merkityksiin
(Jarvinen 1999, 13). Ontologisesti kvalitatiivisen ihmistieteen juuret kiinnittyvat
fenomenologiaan, jolla Scwhartzin ja Jacobsin (1979, 353-363) mukaan viitataan
tutkimusyhteyksissa seka tiettyyn filosofiseen suuntaukseen ettd yleisemmalla
tasolla tiettyyn tutkimukselliseen, yleensa kvalitatiiviseen tutkimusotteeseen.
Gronforsin (1982) mukaan fenomenologinen nakékulma tutkimuksessa tarkoittaa
ihmisten arkielaman tutkimusta, jonka kohteeksi otetaan yksiloiden tavoitteinen
toiminta ja subjektiivinen elamankokemus. Hahmotan tutkielmani yhteytta feno-
menologiaan juuri timan maaritelmdn mukaisesti. Kyseessa ei ole fenomenologi-
nen tutkielma sen filosofisessa merkityksessd, vaan kyse on ndkdkulmasta, jonka
valossa tekemani metodiset valinnat tulevat ymmarretyiksi. Tama on Bogdanin ja
Biklenin (2007, 25-27) mukaan kdytdntona useimmissa kvalitatiivissa tutkimuk-

sissa.



56

Fenomenologisesta lahtokohdasta katsottuna ihminen tietdd maailmasta
kokemuksensa kautta. Kosketus todellisuuteen ndhdaan epasuorana ja se valittyy
ihmismielen prosessien kautta. Ymmartaakseen inhimillisen toiminnan taustalla
olevia merkityksia, tulee tutkijan pyrkid ymmartdmaan ihmismielen prosesseja,
jolloin tutkimuksen painopiste on ihmisten kokemusmaailman tarkastelussa. (Syr-
jaldinen 1994, 77; Niikko 2003, 12.) Jarvinen (1999, 16) kuitenkin muistuttaa, etta
vaikka tutkittavan ilmion tavoittamista sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee,
pidetdan tarkedna, ei kuitenkaan saada tuotettua tietoa siitd, mita asiat todellisuu-
dessa tutkittavalle merkitsevat. Viime kdadessa tutkija rakentaa omaa tulkintaansa
tutkimuskohteesta.

Maailman ja elamismaailman kasitteet ovat keskeiset fenomenologiassa.
Merkityssuhteet muodostuvat maailman ja yksilon muodostamassa merkitysyh-
teydessd. Tutkimuksellinen kiinnostus suuntautuu yksilolliseen elamismaailmaan,
ihmisen maailmasuhteen sisdisiin, subjektiivisiin merkityksiin. Maailma, jossa ih-
minen elda, esittdytyy aina sen suhteen kautta, mika hanellda on tdhan maailmaan.
(Niikko 2003, 12-13.)

Tietoa todellisuudesta ei saada suoraan vaan konstruoitujen kokemusten
kautta. Mielen ndhdaan jasentivdn kokemuksia mielekkadiksi kokonaisuuksiksi
tiettyjen kasitteellisten rakenteiden kautta, joista empiirisen tutkimuksen nako-
kulmasta keskeisin on kieli. (Jarvinen 1999, 14.) Kieli edustaa myo6s yleistd merki-
tysjarjestelmaa, joka on subjekteista valittomasti riippumaton. Lisdksi ihmisen
olemassaolo on aina myo6s sosiaalisesti maarittynyttd, esimerkiksi samassa kult-
tuurissa elavien ihmisten subjektiiviset todellisuudet voivat lahestya toisiaan sisal-
tden samansuuntaisia merkityksia. (Lehtovaara 1995, 74-75; 85; Fornds 1995, 1-
12; 1998, 268-291; myos Berger & Luckmann 1998, 147-150).

Fenomenologisesta viitekehyksesta lahtevassa laadullisessa tutkimukses-
sa todellisuutta lahestytaan subjektiivisena ja moninaisena. Yhta absoluuttista to-
tuutta ei siis ole mahdollista saavuttaa, vaan totuudet ovat seka erityisia etta sosi-
aalisia luonteeltaan. Tama tarkoittaa myos sitd, ettd tutkimuksenteossa tarvitaan
useita padtelmia. Tutkimuskohteita pyritddn ymmartamaan suhteessa ymparis-
toon ja maailmaan, jossa he eldvat. Tehdakseen oikeutta tutkimuskohteelleen, tut-

kijan tulee pyrkida parhaansa mukaan asettumaan tutkittavansa asemaan. Mita pa-
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remmin hdn tassa onnistuuy, sita luotettavampia ovat myos tutkimuskohteesta teh-
dyt tulkinnat. (Syrjadlainen 1994, 77; Jarvinen 1999, 15.)

Metodologisesti kvalitatiivisen tutkimuksen tekija on kiinnostunut proses-
sista, ei niinkddn vaikutuksista ja mitattavissa olevista ominaisuuksista. Talléin
tutkimus etenee yleensa induktiivisesti, tutkijan rakentaessa abstraktioita, kasit-
teitd, hypoteeseja ja teorioita yksityiskohdista kdsin. Tutkimuksen tarkoituksena
on rakentaa tulkintaa, jossa yhdistyvat toisiinsa tutkijan teoreettinen tietdmys ja
hanen nakokulmansa seka tutkittavien nakokulmat. Voidaan puhua myés ymmar-
tavasta selittimisesta. Tarkoituksena on vastata kysymykseen muun muassa siita,
millainen tutkittava ilmié on, miten se on kehittynyt ja minkalainen on sen kult-
tuurinen ja historiallinen konteksti. (Syrjaldinen 1994, 68; Bogdan & Biklen 2007,
25-27; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 248.)

Edelld esitetyt tutkielmaani maarittavat ontologiset, epistemologiset ja
metodologiset taustasitoumukset tulevat ymmarretyksi tutkimukseni tavoit-
teenasettelusta kadsin. Tarkoitukseni on hahmottaa erityisen tuen tarpeessa olevien
lasten kouluolojen tilaa "kasvatuspuheen” takaa. Puhtaasti objektivistinen tutki-
musote ei tule kysymykseen todellisuuden rakentuessa yksiloiden kokemuksissa
vuorovaikutussuhteessa ymparoivian maailman kanssa. Tdman vuoksi lahtokohta-
na taytyy olla yksilon nakékulman huomioiva metodologia.

Tassa tutkielmassa tarkastellaan peruskoulua nuoren erityistarpeet huo-
mioivana kasvuymparistona, kodin ja koulun vuorovaikutuksellista yhteistyota ja
koulupolun toisinorganisoimisen mahdollisuutta. Haastatteluteemojen kytkemi-
nen naihin aihealueisiin perustui nakemykseen, jonka mukaan lapsuus rakentuu
kodin ja kasvatusinstituutioiden arjessa, joiden toimiva vuorovaikutus voi muo-
dostaa lapselle turvallisen tukiverkoston kasvun tukemiselle.

Kvalitatiivista tutkimusta tehddadan monista lahtokohdista, mutta lahesty-
mistavoille on yhteista ainakin joissain maarin pyrkimys ymmartda tutkittavaa
ilmiota omassa kontekstissaan (Jarvinen 1999, 16; Tuomi & Sarajarvi 2006, 112-
113). Tutkimustulokset eivat ole absoluuttisia totuuksia ja asiantilojen julistuksia,
vaan tutkijan luomia konstruktioita tiettyjen julkilausuttujen reunaehtojen maarit-
tamdssa kentdssd (esim. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Kuitenkin

kdyttdmalla parhaiten yksiloiden kokemuksia huomioivia menetelmid tehdaan
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vahiten vahinkoa naille kokemuksille ja yksiloiden tulkinnoille omasta itsestdan ja

heiddn suhteestaan ymparoivadn todellisuuteen (ks. Bogdan & Biklen 2007, 35).

6.2 Tutkittavat

Tahan tutkimukseen osallistuivat seka AD/HD -lasten ja -nuorten vanhemmat etta
nuoret itse. Kyseessd oli harkinnanvarainen naytell, jonka kerdsin lumipallo-
otantaa soveltaen: aineistonkeruu eteni avainhenkilon johdattamana tiedonantaji-
en pariin. Talla menetelmalld varmistin informanttieni koostuvan henkil6ista, jotka
tiesivat mahdollisimman paljon tutkimusaiheesta ja paasin lahemmaksi laadullisen
tutkimuksen pyrkimysta kuvata ilmiota (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86).
Haastattelin kahdentoista Jyvaskylan seudulla asustavan perheen van-
hempia, joilla oli ainakin yksi AD/HD -diagnosoitu lapsi. Perheistd tutkimukseen
osallistui 13 vanhempaa (12 4itia ja yksi isd), joilla oli yhteensa 14 AD/HD -lasta ja
-nuorta. Heista kaksi oli tytt6ja ja loput poikia. Vanhemmilta kerddmani haastatte-
lut koskivat kaikkiaan 15:ta Jyvaskylan seudun peruskoulua seka viittd muuta kou-
lua (starttiluokka, sairaalakoulujaksot, muissa kuin peruskoululaitoksissa kaydyt
kymppiluokat sekd yhden muun paikkakunnan peruskoulu). Haastateltuja nuoria
oli kahdeksan. He asuivat ympari Suomea ja olivat 12-15-vuotiaita poikia. Kaikki-
aan aineistoni koskee 22:ta AD/HD -lasta ja -nuorta. Tyttdjen osuus tutkimukses-
sani jai hyvin pieneksi itsestdni riippumattomista syistd(ks. luku 6.3). Henkil6t,
joita haastattelut koskivat, olivat idltddan 9,5-23-vuotiaita. Esitan taulukossa 5 su-
kupuoli- ja peruskouluasteittaiset ikdjakaumat kussakin kohderyhmassa.
Maarallisesti tarkasteltuna sain aineistoa varsin kattavasti koskien koko
peruskoulua. Haastatteluhetkelld lapsista ja nuorista kahdeksan oli alakouluikaisia,
kymmenen yldkouluikiisid ja nelja oli jo paattanyt peruskoulun. Taulukko antaa
kuitenkin vaadristyneen kuvan sisdllolliseltd oletusarvoltaan koskien yldkoulua,
silld nuorten haastattelut jaivat varsin pintapuolisiksi (ks. luku 6.3). Tasta huoli-
matta tulee ylakoulu kasiteltya varsin kattavasti vanhemmilta kerdamassani ai-
neistossa, jotka koskivat kuutta haastatteluhetkelld joko ylakoulussa olevaa tai jo

peruskoulun paattanytta nuorta.

11 Tuomi ja Sarajarvi (2009, 87) muistuttavat kisitteen "nadyte” rajoituksista laadullisen tutkimuk-
sen perinteiden piiriss4, silld termi on alun perin kehitetty maaralliseen tutkimukseen.
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Taulukko 5. Tutkimusaineiston sukupuoli- ja peruskouluasteittainen ikdjakauma

kohderyhmittdin.
Kohderyhmi | Haastattelu Haastattelu Haastattelu Yhteensa

koski alakou- koski yliakou- koski perus-

luikaista luikaista koulun pait-

tdneita
Vanhempien | tyttéja | poikia | tyttd poikia | tyttd poikia | tytt6ja | poikia
kohderyhma - 7 1 2 1 3 2 12
(n=12) Yhteensi: 14
Nuorten koh- poika poikia tyttoja | poikia
deryhma 1 7 - 8
(n=8) Yhteensi: 8
Yhteensa tyttoja | poikia | tyttéja | poikia | tyttoja | poikia | Yhteensa
- 8 1 9 1 3 22
yhteensi: 8 yhteensi: 10 yhteensi: 4

Vanhempien haastattelut muodostivat tutkimukseni padasiallisen aineiston, silla
oletin heidan olleen aktiivisesti mukana lastensa koulupolun eri vaiheissa ja muo-
dostaneen jonkinlaisen kdytannon asiantuntijuuden niin AD/HD:sta kuin oman
erityislapsensa kasvattamisesta. Ajattelin vanhempien muistavan seka lastensa
peruskoulunkdynnin eri vaiheet ettd niista reflektoidut tuntemukset kodin nako-
kulmasta. Olettamukseni osui oikeaan paremmin kuin uskalsin toivoa.

Nuorten haastattelun oli tarkoitus mahdollisesti vahvistaa ja syventda
vanhempien esiin tuomia asiantiloja nuorten kokemuksellisesta lahtokohdasta
kasin, koskien ldhinnd siirtymdvaihetta alakoulusta yldkouluun seka yldakoulun
oloja. Gullgv ja Hgjlund (2003, 52-69) toteavat ikdvaiheajattelun istuvan kaikissa
niin syvalla, ettd se vaikuttaa - tiedostamatta - monenlaisiin tutkimusprosessin
valintoihin, alkaen siitd, mika ikdryhma valitaan tutkimukseen ja milla perusteilla.
Ylaasteikaisten peruskoulua kdyvien nuorten valitseminen kohderyhmaksi pohjau-
tui olettamukselle paasta kdsiksi nuorten aktuaalisiin kokemusmaailmoihin heidan
itsensa reflektoimina, silla vanhempien esiin tuomat kokemukset ja reflektiot las-
tensa kokemuksista eivit vastaa suoraan lasten kokemusmaailmoja.

Haastateltavien valinnalla tavoittelin edustavuutta ja kattavuutta. Eskolan
ja Suorannan (1998, 65) mukaan laadullisen tutkimuksen tutkimusaineiston rajaus
tapahtuu teoreettisen edustavuuden ehdoilla, mika tarkoittaa, etta tutkitut tapauk-
set voidaan nahda esimerkkina yleisesta. Tarkoituksenani oli saada tutkimastani
AD/HD -oppilaan peruskoulupolun muodostumisesta monipuolista informaatiota
niin madarallisesti kuin sisdllollisesti. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston riitta-

vyydestd kaytetddn saturaation eli kyllddntymisen kasitettd. Saturaatioajattelun
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mukaan tutkimusaineistoa kerdtadn pdattamattd etukateen tutkimustapausten
lukumairai. Aineiston voidaan katsoa olevan riittiva, kun samat asiat kertautuvat
aineistossa. On siis olemassa tietty aineistomadra, mita kautta saavutetaan teoreet-
tisesti merkittava tulos. (Hirsjarvi ym. 2004, 171.)

Kdytanndssad tiedonantajien mairdan vaikuttavat kaytossa olevat tutki-
musresurssit, kuten aika ja raha. Tutkimusaineiston koko on suhteutettava tutki-
muksen tarkoituksen mukaisesti siten, ettei tiedon keruuseen kulu liikaa aikaa eika
kohtuuttoman paljon rahaa. (Hirsjarvi ym. 2004, 168; Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.)
Oletin, ettd 12 vanhempien haastattelua olisi riittdvan laaja aineisto. Ndin ollen
aineiston maara oli paatetty jo ennen sen keruuta.

Saturaatioajattelu ei ole kuitenkaan ongelmatonta. Ensinndkin uusien na-
kokulmien l6ytaminen aineistosta on riippuvainen tutkijan oppineisuudesta. Myos
kvalitatiivisen tutkimuksen ominaispiirretta kaikkien tapausten ainutlaatuisuudes-
ta on pohdittu saturaatioajatteluun tukeuduttaessa. On myos kyseenalaistettu se,
kuinka tutkija voi olla varma, ettei kohde tuota enda uutta informaatiota. Kuitenkin
saturaatioajatteluun perustuvaa menettelya pidetdaan laadullisessa tutkimuksessa
kayttokelpoisena. (Hirsjarvi ym. 2004, 171.)

Koen saavuttaneeni aineiston sisillollisen saturaation. Suunnilleen sama
sisdll6llinen informaatio sisaltyi kaikkiin haastatteluihin riippumatta siita, olivatko
kokemukset karkeasti jaoteltuna positiivis- vai negatiivissavytteisia. Etsin haastat-
teluista tutkimukseni kannalta merkittavaa sisdllollistd informaatiota luomaani
teoriataustaan peilaten, pyrkien myds varovasti prosessin aikana hydédyntidmaan
AD/HD:n parissa saavuttamani tyokokemuksen my6td muodostuneita nakemyk-
siani.

AD/HD -nuorten haastatteleminen ei ollut ongelmatonta niin sisalléllisesti
kuin aineiston hankintamenetelmallisestikdan. Vanhempien haastattelemista kos-
keva epistemologinen olettamukseni siitd, ettd vanhemmat jakavat samantyylisen,
kokemustensa muokkaaman eldmismaailman keskendan lastensa peruskoulutuk-
sen kontekstissa, osoittautui oikeaksi. Riippumatta siitd, oliko koulupolku ollut
kuvainnollisesti ruusujen vai risujen paallystama, vanhempia yhdisti aktiivisen
tuen hakemisen pyrkimykset, tietotaito ja ymmarrys AD/HD:ta kohtaan seka tie-
dostettu huoli lapsensa tulevaisuudesta, mikali tukiverkkoa ei saada luotua tai sen

pettdessa. Nuorilta kerddamani aineisto jai hyvin pintapuoliseksi, joten edustavuu-
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den ja saturaation saavuttamisesta kyseisella aineistolla ei voida puhua. Tosin syy-
na tahan voidaan tutkimusasetelman valossa ndahda olleen tutkimusresurssilliset
ongelmat, ei niinkdan nuorten kokemusmaailmojen erilaisuudet (ks. luku 6.3). Tas-

ta huolimatta aineiston informatiivinen sisalto tukee vanhemmilta kerattya dataa.

6.3 Tutkimusmenetelmat ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksen empiirinen aineisto koostui puolistrukturoiduista teemahaastatte-
luista. Lisaksi yksi haastattelemistani vanhemmista antoi kayttooni tekemansa
muistiinpanot koskien lapsensa ylakouluaikoja. Lahetin my6s kolmelle haastatte-
lemalleni vanhemmalle myéhemmin syksylla koulujen jo alettua jatkokysymyksen
paivittadkseni heidan lastensa tilannetta koulussal2. Lihetin pyynnon joko teksti-
viestilla tai sdhkopostitse ja pyysin heitd vastaamaan sahkopostiini. Syrjalaisen
(1994, 86) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen taustalla on kisitys ihmisesta ta-
voitteellisena, tuntevana, ajattelevana ja kielta kayttavana olentoa. Fenomenologi-
sen tulkinnan mukaan kieli mahdollistaa paasyn yksiléiden eldmismaailmoihin,
jolloin niin haastatteluissa tuotettua puhetta kuin kirjoitettua tekstia voidaan pitaa
ilmauksena yksildiden koetusta todellisuudesta. (myo6s Huotelin 1996, 28-32.)

Haastattelu on aktiivinen suorassa kielellisessa vuorovaikutuksessa toteu-
tettava merkitysten tuottamisen projekti, mika tapahtuu aina tietyssa kontekstissa
tiettyjen tuotantoehtojen vallitessa. Haastattelukertomuksen rakentumiseen vai-
kuttavia tekijoitd ovat muun muassa haastateltavan ja haastattelijan valisen vuo-
rovaikutuksen luonne, kertomisen motiivit, muisti, esitystilanne ja kertomuksen
persoonallinen jasennys. Ndin ollen haastattelutilanne on sosiaalisen toiminnan
muokkaama. (Syrjaldinen 1994, 77; Holstein & Gubrium 1995, 14, 18, 74, 78; Huo-
telin 1996, 16, 29-30; Hirsjarvi ym. 2004, 193.)

Vanhempien haastattelutilanteisiin pyrin muodostamaan mahdollisimman
epavirallisen ja rennon ilmapiirin ensi kohtaamisesta ldhtien. Haastatteluajankoh-
dat ja paikat sovittiin haastateltavien ehdoilla, joten toteutin suurimman osan
haastatteluista joko haastateltavien kotona tai tydpaikalla. Kaytin Jyvaskylan yli-

opiston kirjaston kokoushuoneita ainoastaan kolmen haastattelun toteuttamiseen

12 Kaksi vanhemmista oli ilmoittanut haastatteluhetkelld odottavansa testituloksia. Kolmas taas
ilmoitti olevansa toiveikas kouluorganisaatiossa syksylla 2010 tapahtuvan muutoksen suhteen.
Pyysin vanhempia paivittimaan mahdolliset muutokset.
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haastateltavien toiveiden mukaisesti. Useiden haastatteluun osallistuneiden motii-
vina voitaneen pitda tarvetta tuoda julki koko perheen koulukokemuksial3 vertais-
tukiryvhman ulkopuoliselle taholle. Vanhemmat toivoivat, ettd useamman AD/HD -
perheen koulukokemusten saattaminen dokumentoituun muotoon samojen kansi-
en sisdlle saisi huomiota julkisessa kouluoloja koskevassa keskustelussa.

Vanhempien haastattelukertomukset jasentyivat vahvasti haastateltavien
omien kokemusten, tuntemusten ja nikemysten reflektointiin sekd myds pyrki-
myksiin reflektoida lastensa sen hetkisid tuntemuksia, muun muassa mindkuvaa.
Osissa haastatteluissa muisteluty6 ajoittui reilun kymmenen vuoden padhén, mut-
ta naissakin tapauksissa tietyt, sisalloltaan vahvasti tunnepitoiset yksityiskohdat
tuntuivat olevan yha muistissa.

Haastattelun etuna on mahdollisuus tilanteenmukaiseen ja haastateltavaa
myo6tdilevdan joustavuuteen aineistonkeruuvaiheessa (Robson 2002, 272; Hirsjar-
vi ym. 2004, 194). Puuronen (1995, 53-54) mainitsee haastattelumetodin kdyton
keskeiseksi ongelmaksi sen, etta siina tutkitaan tulkintaa, ei inhimillistd toimintaa.
Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 48) mukaan teemahaastattelussa juuri korostetaan
ihmisten tulkintoja ja merkityksenantoja tutkittavasta asiasta, seka sitd, miten ne
syntyvat vuorovaikutuksessa. Puuronen (mts. 53-54) jatkaa, ettd lisdksi tutkija
voidaan ndhda tietynlaisena vallankdyttdjand, joka paattda aineiston analyysivai-
heessa tulkintansa nakoékulman ja valitsee ne kohdat, joita aineistosta tulkitsee
sekd sen, mitd tulkintoja tdman pohjalta tekee. Hirsjarvi ja Hurme (2001) tuovat
esiin haastattelun metodiset ongelmat, mitka liittyvdt muun muassa haastattelijan
kokemattomuuteen ja kouluttamattomuuteen (myo6s Robson 2002, 273). Kuitenkin
haastattelun avulla saadaan mahdollisuus kuulla tutkittavaa itseaan hanta koske-
vissa asioissa (Robson 2002, 272-273).

Hirsjarven ym. (2004, 194-195) mukaan haastattelun valinta tiedonke-
ruumenetelmaksi on perusteltua, (1) mikali tutkimustilanteessa halutaan korostaa
ihmisen subjektiivisuutta, (2) kysymyksessd on vdahdn kartoitettu tutkimusalue,

(3) tulokset halutaan sijoittaa laajempaan kontekstiin, (4) ilmiostd halutaan saada

13 Vanhempien haastatteluista kdy selvasti ilmi, kuinka erityislapsen koulupolun kdyminen ja tu-
keminen on koko perheen asia. Perhe myo6tielda lapsensa onnistumisen ja epdonnistumisen koke-
mukset, auttaa laksyjen teossa ja pyrkii tekemain lapsensa ymmarretyksi koulun kontekstissa.
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monitahoisia vastauksia, (5) saatuja vastauksia ja tietoa halutaan selventaa ja sy-
ventda ja (6) kun halutaan tutkia arkoja tai vaikeita aiheita.

Tutkimuksessani ihminen nahdaan aktiiviseksi merkityksia luovaksi osa-
puoleksi. Tutkimaani ilmiéta sen koko laajuudessaan vanhempien ndakdékulmasta
on aiemmin tutkittu esimerkiksi saatujen tukipalveluiden ja arjessa selvidmisen
kokemuksista kasin (esim. Heikkild 2009)14, mutta ei juuri peruskoulukokemusten
valossa. Kasvatuksen institutionaalisten ammattilaisten nakékulmasta kasin aihet-
ta on tutkittu aiemmin. Aiemman tyokokemukseni perusteella tiesin tutkimusai-
heen olevan monille vanhemmille aran ja vahvasti tunnelatautuneen. Uskon useis-
sa tapauksissa vanhempien tutkimukseen osallistumisen kynnystd madaltaneen
tieto siitd, ettd omasin tyokokemusta AD/HD -lasten ja -nuorten parissa. Luotta-
muksellisen ilmapiirin vallitessa haastatteluhetkelld kykenin syventymaan tutki-
maani ilmiéon varsin monitahoisesti.

Alkuperainen tarkoitukseni oli keratd tutkimusaineisto ADHD-liitto ry:n
kesalla 2010 jarjestamilta sopeutumisvalmennusperhekursseilta, joissa toimin
lasten- ja nuortenohjaajana. Lahestyin ADHD-liitto ry:ta asian tiimoilta, ja he anoi-
vat minulle Kelan eettisen toimikunnan luvan toteuttaa tutkimus. Kuitenkin liiton
toimesta pidettiin mahdollisena, ettd kurssien sisdlldllisen ja ajallisen tiiviyden
vuoksi vanhempien haastatteleminen kurssitoiminnan ohessa voisi kuormittaa
heita liikaa. Usein Kelan hyvaksymilla kurssilaisilla on takana hankalia kokemuksia
koulumaailmasta.

Yhteisymmarryksessa ADHD-liiton kanssa paadyin toteuttamaan tutki-
mukseni toisella tavalla. Otin yhteyttd ADHD-liitto ry:n jasenyhdistykseen, Keski-
Suomen ADHD-yhdistykseen. Sain myos Kelan eettiseltda toimikunnalta luvan to-
teuttaa tutkimukseni, ja ADHD-liitto my6nsi minulle luvan tutkimuksen toteutta-
miseksi syksylla 2010 jarjestettavan sopeutumisvalmennuskurssin aikana. Talloin
tarkoitukseni oli kerata joko Kkirjoitelma tai haastatteluaineisto AD/HD -nuorilta.
Sain myos luvan haastatella nuorten vanhempia kyseisen kurssin aikana, mikali en
saisi tarpeeksi kattavaa naytetta Keski-Suomen ADHD-yhdistyksen kautta.

Yhteisty0 Keski-Suomen ADHD-yhdistyksen jasensihteerin kanssa sujui

vaivattomasti. Maaliskuussa 2010 jasenyhdistyksen hallituksen kokous hyvaksyi

14 Mirja Heikkila toimi opinnaytetyonsa tekohetkelld Suomen ADHD-liitto ry:n kuntoutuspaallikko-
na.
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tutkimuslupapyyntoni, minka jalkeen sekd laatimani tutkimussuunnitelma ettd
saatekirje vanhemmille julkaistiin yhdistyksen internet-sivuilla. Lisdksi saatekirje
lahetettiin yhdistyksen vuotuisen kokouskutsun yhteydessa jokaisen jasenperheen
kotiin. Ndin tutkimukseeni osallistumisesta kiinnostuneet kykenivat ottamaan mi-
nuun yhteyttd. Taman lisdksi kavin henkilokohtaisesti esittelemdssa tutkimusai-
heeni ja suunnitelmani yhdistyksen kokouksessa.

Noin puolet tutkimukseeni osallistuneista vanhemmista ottivat minuun
yhteyttd ndiden toimien tiimoilta. Haastatteluiden edetessa alkoi myds "viidakko-
rumpu” soida ja sain yhteydenottoja vanhempien halukkuudesta osallistua tutki-
mukseen. Tatd lumipallo-otannan menetelmad hyvidksi kdyttden sain riittdvan
maaran haastatteluja vanhemmilta.

Esitdn vanhempien ryhman haastattelurungon liitteessa 4. Kerroin ennen
jokaista haastattelua haastatteluni kolme teemaa. Kerroin edessani olleen paperin
olevan lahinna tukikysymyksia itselleni sekd apukysymyksia keskustelun eteen-
pdin viemiseksi, silld reflektoin esittimani kysymykset padsdantoisesti heidan
esiin tuomistaan asioista tutkimusteemojeni mukaisesti. Lisdksi kerroin, etten voi
itse osallistua haastatteluhetkella keskusteluun, jotten johdattelisi haastateltavia.
On kuitenkin selvaa, ettd vuorovaikutuksellisen teemahaastattelun ollessa kysees-
sd haastattelija ohjaa haastattelun suuntaa, joskin myods tahattomasti. Huomasin
elaytyvani haastateltavia kuunnellessani. Esimerkiksi mikéli haastateltava kaytti
ironiaa, saatoin lahted siihen mukaan ennen seuraavaa kysymysta. En kuitenkaan
koe johdatelleeni haastattelutilanteita tutkimuksen uskottavuutta rajoittavasti,
vaan koen ennemminkin luoneeni eldytymiselldni vuorovaikutustilanteesta luon-
tevamman.

Vililla haastateltavat eksyivat aiheesta. Talloin kuuntelin heidan kerto-
mansa loppuun ja palautin keskustelun kohteliaasti takaisin tutkimusongelmani
raameihin. Muutamat haastateltavat toivat esiin uutta informaatiota lastensa kou-
lunkdynnista haastattelun jalkeen, kun jaimme keskustelemaan aiheesta. Naissa
tapauksissa joko pyysin haastateltavaa toistamaan juuri kertomansa laitettuani
nauhurin paalle, tai kirjoitin muistiinpanoja keskustelemistamme tapahtumista
lahdettydni haastattelutilanteesta. Nama tilanteet olisi voitu valttda, mikali olisin
osannut kysya aiheesta nauhurin ollessa paalla. Pidin kuitenkin parhaan taitoni

mukaan huolen siitd, etten johdatellut aanityksen jalkeenkddn keskusteluja, silla
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tiedostin jalkikeskustelujen mahdollisuuden. Eettisen avoimuuteni puolesta puhu-
nee se, ettd ndissa tilanteissa esiin tullut informaatio tuli esiin my6s monessa
muussa haastattelussa, mika osoittaa kyseessa olevan AD/HD -lasten vanhempien
jakaman ilmion, ei yksittdisen tapahtuman.

Yhta haastattelutilannetta lukuun ottamatta, mihin osallistuivat seka isi
ettd diti, toteutin haastattelut yksilohaastatteluina. Haastattelutilanteet sujuivat
suhteellisen rauhallisesti, joitain pienid hairiotekijoita (tyopaikan melu, lapsen it-
ku, tunteiden purkautuminen, tupakkatauko) lukuun ottamatta, jolloin keskeytin
nauhoituksen hetkeksi. Ajallisesti nauhoitettua haastattelumateriaalia kertyi ldhes
12 tuntia ja litteroitua tekstid muodostui 150 sivua (fontti 12, rivivali 1).

Haastattelin AD/HD -nuoria erdan ADHD-liitto ry:n jarjestiman sopeutu-
misvalmennusperhekurssin aikana tyodskennellessani tuolla kurssilla. ADHD-
liitolta saadun luvan lisdksi otin yhteyttd kurssin johtajaan ja hdn suostui tutki-
muksen toteuttamiseen kurssin aikana. Alun pitden tarkoitukseni oli kerata tutki-
musaineisto kirjoitelman muodossa, mika alustavasti ajateltuna olisi ollut helppo
ja nopea tapa kerata aineisto. Paadyin kuitenkin haastatteluiden tekemiseen kye-
takseni syventymaan nuorten tulkintoihin, mika Ederin ja Fingersonin (2001, 181)
mukaan on oleellista aikuisen havainnoidessa lapsia tai nuoria. Haastattelurunko
on liitteessd 5. Todenndkoisesti en olisi saanut kyseiseen kurssiin osallistuneilta
nuorilta kerattya tilanteessa vallinneissa oloissa paljoakaan tekstiaineistoa, sen
muistuttaessa koulumuotoista toimintaa. Lisdksi muun muassa paria nuorta kos-
kevissa esitietolomakkeissa, jotka luimme tydntekijoiden kanssa lapi ennen per-
heiden tuloa, mainittiin heiddn inhoavan kirjoittamista. Tietokoneitakaan ei kysei-
sessa kurssikeskuksessa olisi ollut riittdmiin aineiston keraamiseksi kirjoitelman
avulla.

Paddyin toteuttamaan nuorten haastattelut ryhmahaastatteluina kahdessa
neljan hengen vertaisryhmassa. Metodina ryhmahaastattelussa pyritddan saamaan
esiin jaettuja merkityksia (Lahteenmaa 2001, 57) sekd hdivyttdmaan aikuisen
haastattelijan auktoriteettiasemaa nuoria haastateltavia kohtaan (Nieminen 2010,
37). Toinen syy ryhmahaastattelun tekemiseen oli niin tutkimus- kuin tyéresurssil-
liset ongelmat. Kurssi kestdd mdaratyn ajan, minka aikana tulee toteuttaa tietty
sopeutumisvalmennuksen Kriteerit tdyttava ohjelmasisalto. Nain ollen yksilohaas-

tatteluja ei olisi ollut ajan puitteissa mahdollista toteuttaa. Lisdksi ryhmadhaastatte-
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luina toteutettu tutkimus kyettiin sijoittamaan osaksi kurssiohjelmaa nuorten
padstessa reflektoimaan koulukokemuksiaan vertaistukiryhmassa. Pyysin kurssi-
laisten vanhemmilta luvan kayttdaa keradmaani aineistoa tutkimuksessani. Kaikki
myonsivat luvan.

Haastatteluasetelma ei ollut ongelmaton. Teimme ryhmaéjaot yhdessa mo-
niammatillisen tyéryhman kanssa siten, ettd ne perustuivat havaitsemiimme nuor-
ten valisiin henkilokemioihin15. Vaikka ryhmdhaastattelun toteuttaminen oli pe-
rusteltua niin metodologisesti kuin resurssit huomioon ottaen, eivat ryhmat muo-
dostaneet riittavan homogeenisiksi, jotta avoin vuorovaikutteinen keskustelu
omista peruskoulukokemuksista olisi toteutunut. Refleksiivista ja vuorovaikutteis-
ta ryhmakeskustelua ei juuri syntynyt, ja haastattelut muistuttivat lahinna ryhmas-
sd toteutettuja yksilohaastatteluita. Tama vei aikaa ja aiheutti haastateltavissa kar-
simattomyytta ja levottomuutta, joten en paadssyt aiheeseen juuri pintaa syvem-
malle.

Ensimmaisessa ryhmahaastattelussa keskittymiskyvyn herpaantuminen ja
levottomuus ilmeni parilla nuorella haastattelua hairitsevana kayttaytymisena.
Jatin aluksi erdan nuoren hairikéivan kayttaytymisen huomiotta, silla han osallistui
suhteellisen aktiivisesti keskusteluunlé. Nain toimimalla pyrin olemaan vahvista-
matta nuoren negatiivisia huomionhaun pyrkimyksia ja kannustamaan hanta osal-
listumaan keskusteluun. Haastattelun edetessa nuori sai erdan toisen pojista mu-
kaan toimintaansa, ja lopulta jouduin pyytdmaan haastattelutilanteessa mukana
ollutta kollegaani poistumaan poikien kanssa muun ohjelman pariin kyetdkseni
jatkamaan keskusteluja kahden jaljelle jddneen nuoren kanssa. Toisessa haastatte-
luryhmassa ei ilmentynyt hairikéivaa kayttdytymistdl’, mutta peruskoulukoke-

musten kertomisessa ei padsty pintaa syvemmalle.

15 Nuoret toimivat kyseisissa vertaisryhmissd useaan otteeseen kurssilla toteutetun ohjatun sopeu-
tumisvalmennuksen aikana.

16 Kyseinen nuori vaihtoi mm. nauhoittimen kielen ilmeisesti kiinaksi heti haastattelun alussa. Li-
sdksi han pyrki muutaman kerran haastattelun edetessd ottamaan nauhoittimen kddesténi, kun ei
ollut saanut suun vuoroa vahaan aikaan. Kyseinen kdyttdytyminen oli ohjaajille tuttua tdman nuo-
ren kohdalla, joten osasin varautua siihen.

17 Pikemminkin painvastoin. Keskittymiskyvyn herpaantuessa kaksi nuorta otti esiin pelikortit ja
pelasivat niitd oheistoimintana samalla kun osallistuivat keskusteluun. Tama tapahtui yhteisym-
marryksessa kanssani. Pelikorteilla pelaaminen ei hairinnyt Kyseisessa tilanteessa poikien keskit-
tymiskykya, eika liioin haastattelutilannetta.
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Tutkimusasetelma oli ongelmallinen. Ensinndkin nuoret olivat kotoisin
ympdri Suomea eivatka tunteneet toisiaan entuudestaan, mika osaltaan selittinee
homogeenisyyden puutteen ryhmahaastattelutilanteessa. Koska tutkimus ei perus-
tunut nuorten vapaaehtoisuuteen, ja se toteutettiin autoritaarisessa, mahdollisesti
koulua muistuttavassa tilanteessa, ei emansipatorinen, vallasta ja pakottamisesta
vapauttava tutkimusasetelma nuorten ja aikuisen valilla padssyt syntymaan, mika
vaikutti varmasti osaltaan haastatteluiden kulkuun ja nuorten asennoitumiseen
(ks. Frost 2003). Kysyin luvan haastattelujen kayttamisestd tutkimusaineistona
ainoastaan vanhemmilta, joten en voi olettaa heiddn keskustelleen yhdessa nuor-
ten kanssa luvan myodntamisesta tai kieltdmisestd. Ndin ollen koko haastatteluti-
lanne maarittyi nuorille ylhdaltd pdin annettuna, kurssiohjelmaan merkittyna
"pakkona”.

Tolonen ja Palmu (2007, 104) toteavat, ettd toisinaan voi olla haasteellista
haastatella nuoria, joilla on sosiaalisia ongelmia tai vaikeuksia l6ytda paikkaansa
yhteis0ssa (my6s MacDonald ym. 2005; Perho 2006). Osalla nuorista oli ollut suu-
ria vaikeuksia koulussa, osalla esiintyi myds uhmakkuutta aikuisia kohtaan. En
kuitenkaan koe ndiden tekijoiden vaikuttaneen yli tutkimusasetelmallisten ongel-
mien. Olin muodostanut luottamussuhteen haastateltavien nuorten kanssa, joten
toiveena oli erddnlainen vaihtosuhteen muodostuminen: nuoret tulisivat kuulluksi
heita koskevasta asiasta ja mina paasisin lahemmin sisélle tutkimaani ilmiéon (vrt.
Frost 2003). On mahdollista, ettd osa nuorista olisi kokenutkin halua ja tarvetta
keskustella aiheesta, mutta kyseinen tutkimusasetelma ei luonut sille juuri mah-
dollisuutta. On myo6s todenndkoista, ettd olisin saanut kerattya sisallollisesti in-
formatiivisempaa aineistoa yksilohaastatteluin.

Koska tutkimus kohdistui nuoriin, ei valta-aseman diskurssia voi sivuuttaa
(esim. Puuronen 2006). Vaikka pyrin tekemddn haastattelut tutkijan ominaisuu-
dessa, nayttdydyin nuorille heiddn ohjaajanaan, jolla oli auktoriteettiasema ohja-
tun ohjelman aikana. En koe onnistuneeni havittaimaan auktoriteettiasemaani osit-
tain myoskaan siksi, ettd haastatteluteemat tulivat intresseistani kasin, eivat nuor-
ten intressien reflektoinnista. Tutkijan ei ole aina mahdollista sulkea pois raken-
teellisten instituutioiden ja hierarkkisten subjektiasetelmien vaikutusta tutkiman-

sa ilmion asetelmaan, mutta omalla toiminnallaan ja tekemillddn paatoksilla han
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voi vaikuttaa siihen, ettd tieteen tekemisen moraaliset ja eettiset seikat tulevat
noudatetuiksi kohdattaessa tutkittavat asianomaiset. (ks. Frost 2003.)

Nuorisotutkimusta tehtdessa tutkijan tai tutkijatiimin tulee tiedostaa omat
kykynsa ja oman toimintansa mahdolliset vaikutukset tutkittavaan kenttdan (Frost
2003). Haastatteluympdristd oli nuoria ajatellen turvallinen. Kurssimuotoinen
toimintaymparistd ja moniammatillinen tyéryhma takasivat sen, ettd olin valmis-
tautunut henkisesti raskaiden keskusteluaiheiden esiintymiseen niin yksilé- kuin
nuoren vertaistasollakin kaytdvien jatkokeskustelujen muodossa. Haastattelu to-
teutettiin keskella viikkoa, joten mahdollisten "raskaiden” esiin tulleiden asioiden
kasittelemiseen nuoren kanssa olisi ollut aikaa. My6s kollegan pyytaminen ole-
maan lasna haastattelutilanteessa pohjautui osin télle seikalle, joskin kaytannossa
hdnen tehtdvdkseen muodostui ainoastaan hdiriokayttaytymisen pois kitkeminen
ja haastattelurauhan yllapitdminen.

Sisallollisesti nuorten kohderyhmalta kerdamani aineisto jai pintapuoli-
seksi, joten siitd ei voida pyrkia muodostamaan syvempda ymmarrysta nuorten
peruskoulukokemuksista. Tastd huolimatta aineisto tukee vanhemmilta kerattya
aineistoa. Ryhmahaastattelut kestivat yhteensa 68 minuuttia ja niista syntyi litte-

roitua aineistoa 23 sivua (fontti 12, rivivali 1).

6.4 Aineiston analyysi

Laadullisessa empiirisessa tutkimuksessa analyysilla tarkoitetaan aineiston huolel-
lista lukemista ja perustavanlaatuista tuntemista, tutkimusmateriaalin jarjestelya
seka sisallon ja/tai rakenteiden erittelyd, jasentamista ja pohtimista. Tarkoitukse-
na on muodostaa laajan ja moninaisen aineiston sisdllosta kiteytetty ymmarrys
tutkimusongelmien valossa ja lisatd aineiston informaatioarvoa. Analyysin paat-
teeksi tutkijalla tulisi olla kasassa jotain enemman kuin vain aineistoa alkuperais-
muodossaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Laadullisen tutkimuksen raportoinnissa on aina tietylla tapaa kyse lukijan
vakuuttamisesta analyysin ja tulkinnan patevyydesta ja uskottavuudesta tieteelli-
sen tekstin keinoin (ks. Kinnunen & Loytty 2002, 7-9). Eskola (2001, 135-140)
jakaa aineiston analyysin pohjautuvan joko teorialdhtdiseen, aineistoldhtdiseen tai
teoriasidonnaiseen tutkimukseen. Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa aineiston

analyysi perustuu jo olemassa olevaan teoreettiseen kehykseen, jota testataan uu-



69

dessa kontekstissa usein deduktiivisen paattelyn logiikkaan tukeutuen (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 97-98). Aineistoldhtdisessd analyysissd tutkimusaineistosta pyri-
taan luomaan teoreettinen kokonaisuus, jolloin analyysiyksikot eivat ole ennalta
madrattyja (Eskola & Suoranta 1998, 83; Tuomi & Sarajarvi 2009, 95). Taman in-
duktiivisen ldhestymistavan ldhtokohtana ei siis ole teorian tai hypoteesien tes-
taaminen, vaan aineiston objektiivinen tarkastelu (Hirsjarvi ym. 2004, 155).

Tuomen ja Sarajarven (2009, 96-97) mukaan puhdas induktiivinen paat-
tely ei kuitenkaan ole mahdollista, silla se perustuu havaintojen kuvaamiseen il-
man ennakkokasityksia tutkittavasta ilmidsta. Teoriasidonnainen analyysil® pyrkii
ratkaisemaan aineistoldhtdisen analyysin puhdasta objektiivisuutta koskevia on-
gelmia. Siind analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta teoria toimii analyysin
apuna tai sitd ohjaavana tekijana (Eskola 2001; Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97).
Teoriasidonnaisessa ajattelutavassa on usein kyse abduktiivisesta paattelysta. Sii-
na tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldahtéisyys ja valmiit mallit, joita
han pyrkii yhdistamaan toisiinsa. (Alasuutari 1994; 1996; Tuomi & Sarajarvi 2009,
97.)

Lahestyin tutkielmassani aineistoa aineistolahtdisen analyysin mukaisesti,
joskin laatimani kirjallisuuskatsaus ohjasi osittain tulkintojani teoriasidonnaisen
analyysin mukaisesti. Asettamani tutkimusongelmat suuntasivat ajatteluani lu-
kiessani aineistoa ldpi perusteellisesti kerta toisensa jilkeen. Saaranen-Kauppinen
ja Puusniekka (2006) toteavat, ettd tutkijan on etsittdva nakokulmia tutkimuson-
gelmaan puhuttelemalla aineistoa tutkimustehtdvaansa pohjautuen. Tutkielmani
lopullinen analyysi ja esittdmani tulkinnat ovat ajatusteni, empirian ja teorian vali-
sen vuoropuhelun tulos.

Tutkimusongelman lisaksi analyysin etenemistd maarittelevat myos tietyn
tutkimussuuntauksen viitekehys (esim. fenomenografia) ja se, ollaanko kiinnostu-
neita aineiston sisdlléista vai onko huomio pikemminkin ilmaisuissa ja kielenkay-
tossd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Tutkielmani ei sitoudu mihin-
kdan tiettyyn tutkimusparadigmaan vaan edustaa (kielen) realistista nakékulmaa:
olen kiinnostunut siitd mita aineistossa kerrotaan tutkittavasta ilmiosta, kun kielen

ajatellaan heijastavan objektiivista todellisuutta.

18 Tuomi ja Sarajarvi (2009) puhuvat teoriaohjaavasta analyysistd. Sekad teoriasidonnainen etti
teoriaohjaava analyysi viittaavat samantyyppiseen analyysimuotoon.
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Toteutin aineiston analysoinnin sisdllonanalyysin menetelmaa kayttaen.
Sisdllonanalyysi viittaa seka yksittdiseen metodiin ettd valjaan teoreettiseen ke-
hykseen, joka voidaan liittda erilaisiin analyysikokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajarvi
2009, 91). Hyodynsin aineiston analyysissa kumpaakin lahestymistapaa. Metodina
sisdllénanalyysissd on kyse tekstianalyysistd, jossa systemaattisesti ja objektiivi-
sesti etsitaan tekstin merkityksia jo valmiiksi tekstimuodoissa olevista tai sellaisik-
si muutetuista aineistoista (Weber 1985; Kyngas & Vanhanen 1999; Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 103). Aineistoa tarkastellaan eritellen, yhtilaisyyksia ja eroja etsien ja
tiivistden, pyrkimyksend muodostaa tutkittavasta ilmiosta looginen kuvaus, joka
kytkee tulokset ilmion laajempaan kontekstiin ja sitd koskeviin muihin tutkimustu-
loksiin. (Strauss & Corbin 1998; Kyngds & Vanhanen 1999; Tuomi & Sarajarvi
2009, 103-105.)

Sisdllonanalyysi sekoitetaan helposti sisdllon erittelyn kanssa, ja Tuomen
ja Sarajarven (2009, 105) mukaan naitd termeja kdytetdaan usein virheellisesti tois-
tensa synonyymeind. Esimerkiksi Kynkdan ja Vanhasen (1999) mukaan sisillon-
analyysissd on mahdollista kvantifioida tutkittavaa ilmiotd, kun toisaalta on ole-
massa laadullista sisdllénanalyysid, joka tekee rajanvedon juuri kvantifiointiin.
Latvala ja Vanhanen-Nuutinen (2001) mainitsevat sisallonanalyysin kehittyneen
kvalitatiiviseen ja kvantitatiiviseen suuntaan. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 106) teke-
vat rajanvedon siing, ettd sisallon erittelylld tarkoitetaan dokumenttien analyysi3,
jossa esimerkiksi tekstin sisdltoa kuvataan kvantitatiivisesti, kun taas sisdllénana-
lyysilla tarkoitetaan pyrkimystd kuvata dokumenttien sisdltéd sanallisesti. Ndin
ollen esimerkiksi aineiston kvantifiointia ei pideta sisdllonanalyysin mahdollisena
analyysimenetelmana.

Puhuttaessa sisallonanalyysista teoreettisena kehyksend siitd voidaan
erottaa erilaisia muotoja, kuten temaattinen analyysi ja tyyppianalyysi. Temaatti-
sessa analyysissa tekstimassasta etsitdan sen eri yksikoita yhdistavia tai erottavia
seikkoja joko aineisto- tai teorialdhtdisesti. MyoOs tyyppikertomusten kayttdé on
mahdollista temaattisessa analyysissa. Tyypittely vaatii aineiston aktiivista tyos-
tamistd ja tavoitteellista toimintaa kohti sen loogista tiivistamista. Tyyppianalyy-
sissa aineisto esitetddn usein yhdistettyjen teemojen avulla. Tyypittelyn avulla voi-
daan rakentaa yksilollisista kertomuksista synteesejd, ja muodostaa ideaalityyppi-

sid todellisuuden kuvauksia. Ideaalityyppien ei oleteta esiintyvan sellaisenaan ela-
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vassa elamassd, mutta niitd voidaan verrata empiirisen maailman osiin ja siten
selventdd ja analysoida tutkittavaa ilmiotd. (Eskola & Suoranta 1998, 154-186;
myo6s Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.)

Analyysin etenemiselle teemoittelusta tyypittelyyn tai pdinvastoin loytyy
myo6s valimuotoja, kuten muotoilemani tapauskuvaukset. Tapauskuvaukset muo-
dostetaan tiivistdmalld aineistosta olennaisimmat asiat tutkimuskysymysten va-
lossa mahdollista my6hempaa vertailuun pohjautuvaa teemoittelua tai tyypittelya
varten. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Marshallin ja Rossmanin (2006) mukaan metodisen sisdllonanalyysin lop-
putuloksena muodostetaan tutkittavasta ilmiosta kategorioita. Gronfors (1982,
161) toteaa, ettd sisdllonanalyysilld kyetddn ainoastaan jdrjestimaan keratty ai-
neisto johtopaatdsten tekemistd varten. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 103) jatkavat,
ettd monia sisdllonanalyysilla toteutettuja tutkimuksia kritisoidaan juuri niiden
keskenerdisyyden vuoksi: tutkimus on jatetty analyysin kuvailun ja aineiston jar-
jestimisen tasolle ilman johtopaitosten esittelyd. Taman valttadkseni analysoin
vanhemmilta kerdatyn haastatteluaineiston myos teemoittelemalla muodostamani
tapauskuvaukset, seka tekemalld tyyppianalyysin temaattisen analyysin ja sisal-
l6nanalyysin pohjalta.

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista kuuntelin tekemani haastattelut
ja litteroin ne sanatarkasti. Taman lisdksi kirjoitin ilmaisun jalkeen sulkuihin, mi-
kadli haastateltava esitti kommentin nauraen tai selvasti ddnenpainollaan vahvisti
sanomaansa, esimerkiksi olemalla ironinen.

Luettuani litteroidun aineiston lapikotaisin tarpeeksi usein sisdistaakseni
sen keskeisimmat tapahtumat, muodostin jokaisen vanhemman haastattelusta ta-
pauskuvaukset, joihin tiivistin keskeisimmat seikat koskien AD/HD -oppilaiden
koulupolun muodostumista tutkimuskysymysteni asettamissa raameissa. Seuraa-
vaksi muodostin tapauskuvauksista kolme teemaa sen mukaan, kuinka peruskou-
luissa on onnistuttu tukemaan seka lapsen oppimista ettd mindkuvan kehitysta.
Alla oleva nelikentta (kuvio 1) esittdda teemojen muodostamisen. Aineistossa esiin-
tyneet teemat olen kursivoinut. Nelikentdssd muodostuu nelja eri teemaa, mutta
tapausta, missa mindkuvan kehitysta tuettaisiin yksil6llisesti mutta oppimista ei, ei

esiintynyt aineistossani.
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Minakuvan kehi-
tystd ei tueta

Oppimista tue-

Ennalta ehkdisevi

Yksilollistd  kasvua

taan kasvuympdristé el tueta
Oppimista ei tue- | Yksilollista oppi- | Vilinpitdmdtén
ta mista ei tueta kasvuympdristé

Kuvio 1: Nelikenttd teemojen muodostamisesta

Taman jalkeen aloitin aineistoldhtodisen sisdllonanalyysin. Ennen analyysin aloit-
tamista tulee paattaa, analysoidaanko ainoastaan se, mika on selvasti ilmaistu do-
kumentissa (manifest content) vai myos piilossa oleva sisaltd (latent content)
(Burns & Grove 1997; Kyngds & Vanhanen 1999; Robson 2002). Kynkdan ja Van-
hasen (1999) mukaan siitd, voidaanko aineistosta analysoida piilossa olevia vieste-
ja, on kiistelty analyysin tulkinnallisuuden vuoksi. Nakemykseni mukaan kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa puhtaan objektiivisen analyysin tekeminen ei ole mahdol-
lista, vaan siihen liittyy aina myo6s tulkintaa. Tutkijan tulee pyrkida avoimeen ja
neutraaliin analyysiin, mutta hian toimii aiemman tietimyksensd, kokemustensa,
maailmankuvansa, tiedonkasityksensa ja arvojensa kontekstissa, jolloin analyysiin
sisdltyy vaistamattd myos tulkintaa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).
Robsonin (2002) mukaan tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymys oh-
jaavat sen, millaisia sisalt6ja analysoidaan. Katsoin tutkielmani ja haastattelutilan-
teiden kannalta asianmukaiseksi analysoida myds piilossa olevia sisaltéja. Esimer-
kiksi haastattelemieni vanhempien tuodessa ilmi viasymystddn ja huoltaan siit3,
ettd he kokevat olevansa yksin lastensa koulupolun tukemisessa, on tutkimusky-
symykseni kontekstissa perusteltua analysoida heidédn viittaavan koulun ja kodin
valiseen vuorovaikutukseen, vaikka sita ei selvasti ilmauksissa esiinnykaan.
Sisdllonanalyysin ensimmainen vaihe on analyysiyksikon maarittdminen,
jota ohjaa tutkimustehtdva ja aineiston laatu (Burns & Grove 1997; Kyngas & Van-
hanen 1999; Robson 2002). Valitsin analyysiyksikoksi ajatuskokonaisuuden, vaik-
ka Catanzaron (1988) mukaan ajatuskokonaisuuden kayttdminen voi vaikeuttaa
kategorioiden muodostamista sen sisdltaessa mahdollisesti useita merkityksia.
Analyysiyksikon valitsemisen jalkeen luin aineiston aktiivisesti lapi useita
kertoja luoden pohjan analyysille. Muodostettuani kokonaiskasityksen aineistosta,

luin sen viela kertaalleen ldpi suunnaten huomioni siihen, minka koin olennaiseksi
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tutkimuskysymysteni valossa. Tatd vaihetta Metsamuuronen (2006, 124) kuvaa
tutkijan herkistymisen vaiheeksi, joka edellyttda aineiston perinpohjaista tunte-
mista ja keskeisten kasitteiden hallitsemista (my0s Syrjaldinen 1994, 90).

Tekstiaineistoa lukiessani pyrin huomioimaan kertojan suhteen tekstiin,
enonsiaation??, merkitsemalld tekstiin kuinka haastattelemani vanhemmat positi-
oivat itsedan suhteessa kouluinstituutioon haastatteluiden eri vaiheissa. Metsa-
muurosen (2006, 107; 127-128) mukaan enonsiaation kasite kuuluu olennaisesti
tekstin tai haastattelun analyysiin, kun pyrkimyksena on suhtautua tekstiin kriitti-
sesti ja tieteellisen objektiivisesti. Enonsiaatiota tarkasteltaessa kiinnitetaan huo-
miota siihen, kuka puhuu ja kenestd puhutaan, mihin vedotaan ja mitd vastaan
hyokatdan (kerronnan hierarkisoituminen), kenen ndkékulmasta kertomus kuva-
taan (mistd puhutaan ja mita jatetdan kertomuksen ulkopuolelle), mikd on puhujan
suhde tekstin henkil6ihin, tekoihin ja tapahtumiin (ironia, ulkopuolisuus, vaihtuva
nakokulma) ja siihen, miten lukija pyritdan vakuuttamaan kertomuksesta. (Mts.)

Seuraavaksi ldhdin toteuttamaan aineiston analyysia aineistolahtoisen si-
sdllonanalyysin menetelmaa kayttaen, missa vastaus tutkimustehtivaian saadaan
yhdistelemalla kasitteita etenemalla empiirisen aineiston pohjalta kohti kasitteelli-
sempaa ndkemystd tutkittavasta ilmiosta tulkinnan ja paattelyn avulla. Aineisto-
lahtdisen sisdllonanalyysin etenemisvaiheet ovat aineiston pelkistiminen (redu-
sointi), aineiston ryhmittely (klusterointi) ja teoreettisten kasitteiden luominen
(abstrahointi) (Miles & Huberman 1994, Kyngds & Vanhanen 1999; Tuomi & Sara-
jarvi 2006, 108).

Pelkistamisellad tarkoitetaan sitd, ettd aineistosta koodataan tutkimusteh-
tavan kannalta olennaisia ilmaisuja (esim. Kyngds & Vanhanen 1999). Merkitsin
litteroituun ja paperille tulostettuun aineistoon erilaisia symboleita, jotka kuvasi-
vat tutkimuskysymysteni teemoja, enonsiaatiota sekd vanhempien ymmarrysta
AD/HD:sta. Vaikkei vanhempien ymmarryksen pohtiminen kuulu tutkimuskysy-
myKksiini, tukee toimintaani ajatus siitd, etta vanhemmat ovat oman lapsensa kas-
vatuksen asiantuntijoita. Taman jalkeen koodasin jokaisen merkitsemani alkupe-

rdisilmaisun pelkistetyiksi ilmaisuiksi. Kuviossa 2 on esimerkki aineiston pelkis-

19 Enonsiaation kasite kuuluu erityisesti diskurssianalyysiin ja narratologiaan. Yhteistd edella mai-
nituilla tutkimussuuntauksilla ja sisdllonanalyysilla on se, ettd ne ovat tapoja analysoida tekstia,
jolloin enonsiaation késitettd ei tule jattda sisdllonanalyysiin ulkopuolelle. (ks. Metsdmuuronen
2006.)
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tamisprosessista, jota ohjasi kysymys: Mitka tekijat vahvistavat AD/HD -lapsen

koulupolkua?

Alkuperiisilmaisuja haastatelussa

”se mika oli ihanaa siella koulussa
oli mun mielesta ettd taa opettaja
kerto [pojan ADHD:sta] naille
luokkakavereille ja koko luokka
niinku ties.”

” Etta se oli hirveen ihana se luok-
ka. Et ma sanon et jos ne olis ru-
vennu kiusaamaan, ne ois ottanu
sen hampaisiinsa, niin siind olis
voinu tulla ettd poika ei ois suos-
tunu ldhtemaan kouluun.

"kaikki kaverit on tienny ettd Har-
rilla on ADHD ja Harrin kaikki ka-
verit on tienny ettd Harri saa kila-
reita...”

"Ja tda oli sillon semmonen ilon
pilkahdus hetken...ettd lapsi kui-
tenki saa tehtya ite jotakin. Ja saa
sen onnistumisen elamyksen kuin
sen ettd se menee sen opetus-
suunnitelman mukkaan.”

"Ja matikassa se on tosi hyvi, et se
saa niinku siita tavallaan niiti on-
nistumisen tunteita et se ei oo sit-
ten siti ettd aina epdonnistus joka
asiassa.”

kyllahdn Leenan oma kokemus
omasta osaamisesta on vahvistu-
nu...kielet on sujunu aika hyvin,
niin niissd on tullu semmosta
niinku onnistumisen tunnetta.

Pelkistettyji ilmaisuja
¢ Luokalle ADHD:sta kertominen
helpotti koulunkdyntia

¢ Luokkahenki vahvisti koulun-
kayntia

e Kaverit tiesivit AD/HD:sta

¢ Onnistumisen kokemuksia eri
tavoilla osallistumisesta

¢ Onnistumisen kokemuksia ma-
tematiikassa

¢ Onnistumiskokemukset vahvis-
taneet mindkuvaa

Kuvio 2: Esimerkki aineiston pelkistidmisesta.

Ryhmittelyvaiheessa koodatut alkuperaisilmaukset kdaydaan tarkasti lapi,

eritellddn ja yhdistetddn alaluokiksi sekd nimetddn ne sisaltéa kuvaillen. Samalla

luodaan pohja tutkimuksen perusrakenteelle seka alustavia kuvauksia tutkittavas-

ta ilmiosta. (Esim. Dey 1993; Tuomi ja Sarajarvi 2006, 110-111.) Kuviossa 3 on

esimerkki sisdllonanalyysin ryhmittelyvaiheesta, jossa tarkastellaan AD/HD -

lapsen koulupolkua vahvistavia tekijoita (vt. kuvio 2).
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Pelkistetyt ilmaisut Alakategoriat
¢ Luokalle kertominen helpotti kou-
lunkayntia
¢ Luokkahenki vahvisti koulunkdyn- *  Vertaisten ymmarrys
tia

e Kaverit tiesivat AD/HD:sta

¢ Onnistumisen kokemuksia eri ta-
voilla osallistua

e Onnistumisen kokemuksia mate- *  Onnistumisen kokemukset
matiikassa

¢ Onnistumiskokemukset vahvista-
neet mindkuvaa

Kuvio 3: Esimerkki aineiston ryhmittelysta

Ryhmittelya seuraa abstrahointi, jossa tutkimuksen kannalta olennaisen
tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia kasitteita jatkamalla aineiston luokit-
telua niin kauan kuin se on aineiston sisallon nakokulmasta mahdollista alaluokis-
ta ylaluokkiin, ylaluokista paaluokkiin ja paidluokista yhdistaviin luokkiin asti
(esim. Dey 1993; Tuomi ja Sarajarvi 2006, 110-111). Kaytannossa toteutin ryhmit-
telyn ja abstrahoinnin vaiheet kokoamalla nelja paivaa pelkistetyista lauseista
koostunutta paperisilppua, pyrkien muodostamaan siitd suurempaa kasitekoko-
naisuutta tutkimuskysymys kerrallaan. Esitdn kuviossa 4 esimerkin abstrahointi-
vaiheesta, joka koskee koulua kasvuymparistond. On tutkijasta kiinni mita termia
(luokka, kategoria, kasitekartta jne.) ryhmittelyn ja abstrahoinnin lopullisista tu-
loksista kayttda, kunhan sitd kdyttda systemaattisesti (Kyngis & Vanhanen 1999).
Omassa tutkimuksessani kdytan termia luokka.

Viimeisend analyysimuotona kaytin tyyppianalyysid. Tyypittelyn ideana
on tiivistda loputtomat yksityiskohdat oleellisiksi kertomuksiksi inhimillisesta
toiminnasta. Sen ongelmana pidetaan liiallista yksinkertaistamista ja inhimillisen
toiminnan mahdollista hamartymistd. Tyypittelyn tekemiseen liittyy laadullisen
analyysin absoluuttinen vaatimus siitd, ettd ideaalityyppiin ryhmiteltyjen tapaus-
ten tulisi olla kaikkien valittujen luokkakriteerien osalta yhdenmukaisia. (Alasuu-
tari 1994, 29.)

Muodostin kahden edellisen analyysin pohjalta nelja ideaalityyppia ku-
vaamaan AD/HD -oppilaan mahdollisia peruskoulupolkuja kodin ja koulun vuoro-
vaikutuksellisessa kontekstissa. Jakokriteeriksi valitsin yksil6llisen tuen saannin

seka sen jatkuvuuden peruskoulupolulla.
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Alaluokka Ylaluokka Paaluokka Yhdistava luokka
Koulun
tukitoimenpiteet .
T~ Tukitoimet
Opettajan
tukitoimet
_ Oppimisen
Vertaisten tuk .
ymmArTys \ ukeminen \
Onnistumisen L /
kokemukset — > Minan Koull_JpoIkua
tukeminen vahvistavat
Kannustus ja tekijat
itsetunnon
vahvistus
Turvallinen
kasvuymparistt

Kuvio 4: Esimerkki luokkien abstrahoinnista.

Nuorten ryhmahaastatteluaineiston analysoin induktiivista sisdllénana-
lyysia kdyttden. Koska aineisto jdi varsin pinnalliseksi (ks. alaluku 6.3), tyydyin
kuvaamaan analyysin tuloksia aiempien analyysieni tulosten pohjalta, etsien seka
yhtenevia ettd eridvia tuloksia. Eridavia tuloksia ei 16ytynyt, joten nuorilta keraa-
mani data vahvistaa vanhemmilta kerdaméaani dataa. Vaikka en kykenekdaan muo-
dostamaan syvaluotaavaa analyysia AD/HD -nuorten kokemusmaailmoista perus-

koulun kentilla, osoittaa kerddmani aineisto nuorten tutkimiselle olevan kysyntaa.



7 SATTUMANKAUPPAA? - ERITYISLAPSEN HUOMIOIMI-
NEN PERUSKOULUSSA

Tassa tulokset esittelevassa luvussa tarkastelen peruskouluinstituutiota erityislap-
sen kasvuymparistond. Ensimmaisessa alaluvussa tarkastelen teemoiteltujen ta-
pauskuvausten pohjalta peruskoulua erityislapsen tuen tarpeet huomioivana kas-
vuympadristona. Toisessa alaluvussa tarkastelen sisallon analyysin keinoin niita
oloja, jotka mahdollisesti joko voimaannuttavat tai lamaannuttavat erityislapsen
turvallista kasvua peruskoulussa. Kokoan analyysini yhteen viimeisessa alaluvussa
edellisten analyysivaiheiden pohjalta tekemani tyypittelyn keinoin. Esitin nelja
ideaalityyppia AD/HD -lapsen mahdollisista koulupolun kehityksista kodin ja pe-
ruskoulun kontekstissa. Ndin ollen luku on rakenteeltaan jokseenkin deduktiivis-
induktiivinen. Kahden ensimmadisen alaluvun suhde toisiinsa on deduktiivinen nii-
den edetessa yleisesta yksittdiseen. Kolmannen alaluvun suhde edellisiin on puo-
lestaan induktiivinen: siind analyysi etenee yksittdisista havaintojoukoista yleis-
tykseen, teoriaan.

Kayttidessdni koulua subjektina, tarkoitan rehtorin johtamaa kouluinsti-
tuution muodostamaa kasvuymparistéa opetushenkilokuntineen. Talloin viittaan
laajempaan, organisaatiotasolla tapahtuneeseen toimintaan. Kasitellessani opetta-
jia viittaan yksittdisten opettajien toimintaan. Tehdessani kodista subjektin viit-
taan kontekstisidonnaisesti joko kotiin kasvuymparistona, jolloin tarkoitan perhet-
ta sen eri jasenineen tai vanhempia ja heidan toimijuuttaan. Kolmansilla tahoilla
tahdon tehda ymmarrettavaksi ne asiantuntijaorganisaatiot, jotka toimivat AD/HD
-lapsen perheineen tukemiseksi kouluinstituution ulkopuolella. Pyrin parhaani
mukaan tuomaan haastateltavien danet esille raportissani luodakseni mahdolli-
simman tarkkaa kuvaa heidan kokemuksistaan, tuntemuksistaan ja reflektioistaan.

Kaikki kdyttdmani nimet on muutettu.

7.1 Katsaus erityislasten peruskoulupoluille

Tassa luvussa kdsittelen vanhempien haastatteluiden pohjalta tiivistamiani ta-
pauskuvauksia koskien erityislapsen huomioimista peruskoulupolulla. Jokainen
tapauskuvaus muodostaa lyhyen biografian kunkin lapsen tai nuoren peruskoulu-
vaiheista. Peruskouluvaiheet olen jakanut sen mukaisesti kuinka kouluinstituutio

on onnistunut tukemaan niin erityisoppilaan oppimista kuin kasvua. Esitidn diag-
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noosit niin kuin lasten ja nuorten vanhemmat ne nimesivat valttaakseni oman tul-
kintani. Kdytdn termia ADD henkil6ista, joiden ongelmat ovat padsaantoisesti tark-
kaamattomuudessa, ei yliaktiivisuudessa ja impulsiivisuudessa (ADHD-I), silla
termi esiintyy yha vahvasti puhekielessa (ks. liite 1). Esitdn lasten koululuokat syk-
syn 2010 alkaneen lukuvuoden mukaisesti. [t ilmoitan vanhempien haastattelu-

hetkelld antamien tietojen mukaisesti.

7.1.1 Koulu ennaltaehkiisevini kasvuymparistona

H5a: Taneli (Artun isoveli)
Ika: 23 vuotta
Diagnoosi: MBD, ylivilkkaus

Tanelin diagnoosi varmistui hdnen ollessaan kuusivuotias. Tanelin peruskoulu sujui
suhteellisen hyvin ajoittaisista raivokohtauksista huolimatta. Hdn oli pidetty oppilas
niin opettajien kuin luokkalaisten keskuudessa. Aiti nimesi kolmen ensimmdisen vuo-
den opettajan ja hdnen aikaan saamansa luokkahengen Tanelin ala-asteen pelastuk-
seksi. Neljdnnelld luokalla vaihtui opettaja, joka kdrsi alkoholiongelmasta. Opettajan
kdyttdytyminen poissaoloineen sekd ongelmat kotona aiheuttivat Tanelille ongelmia
koulussa, mutta didin opettajienkin kiittelemdn aktiivisuuden sekd toimivan kodin ja
koulun vdlisen vuorovaikutuksen myétd Tanelin koulunkdyntid saatiin vahvistettua.
Taneli kdvi englannin erityisopetuksessa. Yldaste sujui didin mukaan ongelmitta.
Aidin mukaan Tanelin ylivilkkaus ei nikynyt niinkddn koulussa, vaan purkautui vas-
ta kotona.

H9: Matti
Ika: 11 vuotta, 5. luokka
Diagnoosi: AD/HD, asperger-piirteita

Matti sai AD/HD- diagnoosin alle 5-vuotiaana ja pddsi varhain tuen piiriin (esim.
puhe- ja toimintaterapia). Ladkitys aloitettiin ennen kouluikda, mika on aidin mu-
kaan auttanut paljon. Mattia tuettiin myos koulussa. Han aloitti koulupolkunsa
starttiluokalla, mista siirtyi suoraan toiselle luokalle. Matille tehtiin yleinen HOJKS
heti opintojen alussa ja hyvasta koulumenestyksesta huolimatta HOJKSia ei ollut
purettu varmuuden vuoksi. Tdydellisyyden tavoittelu ja ldksyjen tekemisen halut-
tomuus olivat muodostaneet ongelmia koulussa, jotka nakyivat huonona itsetun-
tona. Myo0s pienet epdonnistumiset ovat aiheuttaneet itsetunnon ongelmia. Opetta-
ja oli saanut toimintaansa mukauttamalla Matin itsetunnon nousemaan. Neljannen
luokan syksyllda Matin kdyttaytymisessa esiintyi ongelmia (esim. varastelua), mutta
syiden selvittya tilanne saatiin hallintaan. Koulu toimi tilanteessa Matin ja kodin
tukena.
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H12: Kari
Ika: 11 vuotta, 5. luokka
Diagnoosi: AD/HD

Karin AD/HD -tutkimukset aloitettiin esikoulussa, mutta diagnoosia ei mydénnetty.
Kari pddsi kuitenkin jo ensimmdiselld luokalla koulun tukitoimien piiriin. Hdn sai
kdyttéonsd henkilokohtaisen kouluavustajan haasteellisimmille tunneille. Lisdksi
hdnelle tehtiin HOJKS didinkielestd ja englannista. Lukihdirié sekd tilanteiden vaih-
tuvuus (opettajat, avustajat, kouluremontti) ja epdmddrdisyys loivat Karille haastei-
ta koulussa. Hdinelld esiintyy myds vahvaa auktoriteetin vastustusta. Myds ongelmat
kotona olivat heijastuneet koulukdyttdytymiseen. Koulussa ymmdrrys Karin oireista
ja suhtautuminen poikaan kehittyi vuosien mittaan didin aktiivisuuden myétd. Nel-
jdnnelld luokalla ongelmien ollessa suuria diti aloitti Karin Iddkityksen, mikd on hd-
nen mukaansa auttanut niin koulussa kuin kotona. Samana vuonna myds diagnoosi
varmistui. Koulussa toteutettiin eri tukimuotoja Karin oppimisen edistdmiseksi. Vii-
dennelld luokalla myos matematiikka lisdttiin HOJKSiin.

Edella esitettya biografioita yhdistda koulun toimiminen turvallisena kasvuympa-
ristond lapsen kehitykselle. Ongelmat on havaittu jo varhain, ja koti ja koulu ovat
reagoineet niihin huolimatta diagnoosista. Seka oppimista ettd minan kehittymista
on pyritty tukemaan yksilollisen kohtaamisen, koulun myéntamien tukimuotojen,
opettajan yksilollisesti mukauttaman toiminnan seka erilaisuuden ymmartamisen
ja hyvaksymisen myota. Vanhemmat otetaan mukaan kasvatusty6hon koulun toi-
mesta, heitd kuunnellaan ja heiddn asiantuntijuuttaan lastensa kasvatuksessa ar-

vostetaan.

H3b: Petteri (Laurin pikkuveli)
Ika: 10 vuotta, 4. luokka
Diagnoosi: Kaytoshairiodiagnoosi, ADD- oireita, tunnepuolen vaikeuksia

Petteri alkoi saada raivokohtauksia koulussa kevddilld 2009, jolloin myéds hdnet jou-
duttiin poistamaan koulusta kesken pdivin useaan otteeseen. Pienikin epdonnistu-
minen esimerkiksi matematiikan tehtdvdssd saattoi aiheuttaa raivokohtauksen. Hdan
sai kdytdshdiridédiagnoosin syksylld 2009. Tdmdn lisdksi hdnelld oli ditinsd mukaan
ADD-tyyppisid oireita (esim. toiminnanohjauksen vaikeuksia), mutta diagnoosi oli
vield tyén alla. Petterille oli tehty HOJKS ja hdn kdvi yksiléllisen opetuksen pienryh-
mdd (YPRI) samassa koulussa kuin isoveljensd Lauri. Hdn vietti melkein koko kol-
mannen lukuvuoden sairaalakoulussa. Perhe muutti toiselle paikkakunnalle syyslu-
kukauden 2010 alkaessa osittain isoveljen kouluolojen vuoksi. Petteri kdy yhd yksilol-
lisen opetuksen pienryhmdd uudessa koulussaan. Hdnen kohdallaan perhe odottaa
psykiatristen testien tuloksia.
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Kyseisen tapauksen luokittelu oli hankalaa, silla hanen aditinsakadan ei osannut ni-
metd mahdollisia syitd poikansa kaytokselle. Erotin kyseisen biografian edellisist3,
koska oppilaan ongelmat olivat erilaisia kuin muilla ja yha selvityksen alla. Tassa-
kin tapauksessa oppilas on otettu yksilollisesti huomioon koulutuksen jarjestami-

sessd, minka vuoksi paadyin sijoittamaan tapauksen kyseiseen ryhmaan.

7.1.2 Koulu yksildllisen kasvun laiminly6vina kasvuaymparistona

H1: Jenni

Ika: 17 vuotta

Diagnoosi: AD/HD, Visuaalisen hahmottamisen hdirio, tarkkaavaisuuden hairio,
lieva oppimishairio

Jennin hahmottamisen ja tarkkaavaisuuden hdiriét havaittiin jo varhain tarhaidssd,
mutta varsinainen diagnoosi tehtiin neljdnnelld luokalla, silld tutkimukset olivat jéd-
neet kesken. Jennin vaikeudet koulussa ndkyivdt tarkkaamattomuuden lisdksi aloit-
tamisen, oppimisen ja sosiaalistan suhteiden vaikeuksina. Erityisopetusta Jenni sai
peruskoulun aikana kielistd ja matematiikasta, mistd oli tehty HOJKS. Erityisopetuk-
sen lisdksi hdn kdvi omatoimisesti koulupsykologin vastaanotolla heikentyneen itse-
tunnon vuoksi. Peruskoulun aikana hdn osallistui erilaisille tutkimusjaksoille, mitkd
osaltaan etddnnyttivit hinet luokastaan. Aiti kuvasi Jennin kdyttdytymisen muuttu-
neen pian peruskoulun alun jdlkeen iloisesta, ylivilkkaasta ja reippaasta sulkeutu-
neeksi. Jenni tuli koulukiusatuksi Idpi koko peruskoulun, pois lukien Invalidiliiton
koulutuskeskuksen jdrjestdmd kymppiluokka, missd Jenni hyotyi pienestd ryhmd-
koosta, yksiléllisestd opetuksesta ja onnistumisen kokemuksista. Hdnen itsetuntoaan
ja osaamistaan ei juuri muulloin oltu peruskoulussa tuettu. Aidin mukaan erityisope-
tus, koulupsykologilla kdynnit ja toimintaterapia auttoivat Jennid jaksamaan Idpi
peruskoulun.

H2: Markus
Ika: 10 vuotta, 3. luokka
Diagnoosi: AD/HD

Markus on saanut diagnoosin hyvissa ajoin ennen peruskoulun alkua. Koulussa
kaytossa olevia tukitoimia ovat erityisopettajalla kdynnit, luokassa ajoittain kdyva
koulunkayntiavustaja seka tukiopetus. Markus kdvi ennen ensimmaista luokkaa
starttiluokan hyotyen yksilollisestd pienryhmaopetuksesta. Peruskouluun siirryt-
taessa hanen ongelmansa ovat ilmenneet levottomuutena, keskittymattomyytena,
hairiokayttaytymisend ja huolimattomuutena (mm. laksyjen unohtaminen, vdarien
laksykirjojen ottaminen) ja kdyttdmistad koskevia palavereita kdyddaan usein. Mar-
kuksella oli my0s varasteluongelmia parin vuoden ajan, mutta talla hetkella se on
saatu kuriin. Aiti koki Markuksen tidhinastisessa koulunkdynnissa ongelmalliseksi
opettajien, erityisopettajien ja koulunkdayntiavustajien vaihtumisten, mika hidastaa
turvallisen luottamussuhteen syntymistd, seka sen, ettei pojan itsetuntoa oltu vah-
vistettu koulussa. Markuksella oli kdytossaan ladkitys, mikd oli auttanut hdnen
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koulunkayntiddn, mutta haastatteluhetkelld ladketasapainon kanssa oli alkanut
esiintya ongelmia.

H4: Leena
Ika: 15 vuotta, 9. luokka
Diagnoosi: AD/HD, hienomotoriikan vaikeuksia, aistiyliherkkyys

Leena sai AD/HD- diagnoosin esikoulun lopussa siirtyessddn ensimmdiselle luokalle.
Hdnet siirrettiin erityisopetukseen matematiikasta jo ensimmadiselld luokalla. Liscksi
hdnelle myonnettiin henkilékohtainen avustaja, mitd koulu kdytti yleisend koulu-
avustajana. HOJKS tehtiin kolmannella luokalla. Aiti kuvaili Leenan olevan rauhalli-
nen ja syrjddnvetdytyvd, hyperaktiivisuuden lievennyttyd idin myétd. Peruskoulussa
suurimpia vaikeuksia olivat tuottaneet hienomotoriikan vaikeudet ja siihen liittyvdit
hahmottamisen vaikeudet, lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet sekd ma-
temaattiset aineet. Lisdksi heikot sosiaaliset taidot ovat tuottaneet hankaluuksia,
vaikka kiusaamista ei juuri ollut esiintynyt. Siirtymd yldkoulumaiseen aineopetuk-
seen oli ollut vaikea. Leenan vanhemmat eivdit kokeneet opettajien juuri osanneen
suhtautua tyttdreensd hdnen erityisvaatimustensa mukaisesti; hdnen itsetuntonsa ja
osaamisensa kehittdmistd ei ollut otettu huomioon opettajien tasolla. Leenalle
myénnetystd henkilokohtaisesta avustajasta oli ollut tyttdd voimistava apu.

H7: Kai
Ika: 14 vuotta, 9. luokka
Diagnoosi: ADD (kombinoitu tyyppi)

Opettaja havaitsi toisella luokalla Kain oireet koulussa, joita olivat muun muassa
aloittamisen vaikeus, oppimisvaikeudet ja "omissa maailmoissa” oleminen. Vanhem-
mat saivat Kain suoraan tutkimuksiin ohi kouluterveydenhuollon, ja ADD-diagnoosi
saatiin kolmannella luokalla. Aidinkielestd, matematiikasta, ympdristéopista ja eng-
lannista tehtiin HOJKS, mikd paransi Kain romahtanutta itsetuntoa oppijana. Ala-
koulu sujui suhteellisen hyvin, silld Kain erityistarpeet otettiin huomioon. Siirtymd
yldkouluun oli vaikea ja ongelmia alkoi esiintyd kdyttdytymisessd (lintsaamista, ky-
seenalaistamista). Psykologin tekemdt muistitestit osoittivat Kailla olevan heikko
tyomuisti, mikd ndkyi hitautena ja huolimattomuutena, mutta koulussa ei juuri osat-
tu suhtautua nuoreen tiedon mukaisesti.. Kai pyysi itse lddkityksen aloittamista, silld
hdn ei kokenut oppivansa mitdcdn. Yldkoulussa Kai oli saanut tukea vaihtelevalla me-
nestykselld vanhempien aktiivisen toiminnan myotd. Hdnelle oli esimerkiksi jdrjestet-
ty yksilollisid TET-jaksoja. Yhdeksdlle luokalle hén siirtyi JOPO-ryhmddn (joustavan
perusopetuksen ryhmd).
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H6: Tapio

Ika: 16

Diagnoosi: ADD (nyt diagnoosi on haastettu: kielellisen vastaanoton kapeus, ADD
olisi seuraus)

Tapiota oli tutkittu neurologien, psykologien ja puheterapeuttien toimesta viisivuo-
tisneuvolan jdlkeen ja todettu jonkin olevan pielessd. Asiantuntijan mielipiteestd huo-
limatta Tapion koulun alkamista pdditettiin lykdtd vuodella, kun koulua oli jo kdyty
kuusi viikkoa. Aidin mukaan timd aikaansai kiusaamiskierteen alkamisen. Tapion
ongelmat koulussa olivat ndkyneet tarkkaamattomuutena, aloittamisen vaikeutena
ja annettujen ohjeiden ymmdrtdmisen vaikeutena. Lisdksi sosiaaliset ongelmat olivat
olleet suuret. Matematiikasta Tapiolle tehtiin HOJKS neljdnnelld luokalla ja siitd tuli
hdnelle vahvuus. Nimen oireet saivat vasta seitsemdnnelld luokalla: Tapion tultua
toistuvasti poistetuksi luokasta hdiriokdyttdytymisen vuoksi hdnen ditinsd haki apua
yksityisen terveydenhuollon puolelta, saaden lopulta ADD-diagnoosin. Diagnoosin
myotd yldkoulussa Tapio sai erityisopetusta fysiikasta, kemiasta ja kielistd erilldicin
muusta luokasta, minkd vuoksi Tapio ei tullut kuuluneeksi osaksi luokkaansa. Tapioa
oli koulukiusattu ala-asteelta saakka, kiusaamisen muututtua mydés fyysiseksi yldas-
teella.

Edelld esitettyja biografioita yhdistdda koulun kykenemattomyys tukea oppilaan
yksilollista kasvua ja luoda turvallista ja johdonmukaista kasvuymparistoa (kiu-
saaminen, opetushenkilokunnan vaihtuminen). Koulun myontamista tukitoimenpi-
teistd huolimatta tapauksia yhdistaa luokanopettajien ymmartamattomyys oirei-
den ilmenemistd kohtaan seka erityislasten kasvatusvastuun siirtiminen asian
osaaville ammattilaisille, erityisopettajille ja koulupsykologeille. Oppilaan vah-
vuuksia ei tueta eikd onnistumisen kokemuksia taata siina luonnollisessa ymparis-
tossa johon han kuuluu, mikd osaltaan myo6tavaikuttaa leimaantumista erilaiseksi
niin itsensa kuin ymparistonsa silmissa ja vahingoittaa mahdollisesti yksilon mi-
nakasityksen kehitysprosessia.

Mikali oppilas kayttaytyy hairikoivasti, hanet helposti koetaan tottelemat-
tomaksi ja hdntd rangaistaan sen sijaan, ettd ymmarrettaisiin kiaytoksen johtuvan
esimerkiksi tehtdvidnannon ymmartamisen vaikeudesta. Ndin on asianlaita usein
erityisesti AD/HD -pojilla. Kun oppilas ei kdyttdytymisellddn ilmennd ongelmia
ulospain, oppimisen vaikeudet tai mindkuvan kehitysta haittaavat ongelmat (esim.
kiusaaminen) jdavat helposti opettajilta havaitsematta. Usein ADD-oppilaat seka
AD/HD-tytot jaavat ilman tarvitsemaansa tukea opettajien kdytoskeskeisen suh-

tautumisen ja ymmarryksen puuttumisen vuoksi.
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Siirtymatilanteet yldkouluun ovat vaikeita kouluaineiden vaikeutumisen,
oppimistilanteiden suuremman vaihtelun ja oppilaan yksilokohtaisen kohtaamisen
heikentymisen vuoksi. Myds yldkoulun henkilokunnan ymmartamattomyys
AD/HD:ta kohtaan on suurempi verrattuna alakouluun, mika nakyy tasapdistavana
ja paljolti kiaytokseen keskittyvand opetusohjelman toteuttamisena seka oppimi-
sen tai kasvun tukemisen laiminlyomisena. Tukiverkoston alakoulussa mahdolli-
sesti luoma luottamuksellinen pohja turvalliselle oppimiselle ja kasvulle murenee
helposti ylakoulussa, jolloin vastuu opintomenestyksesta jaa erityisopettajien, lap-

sen itsensd ja hanen vanhempiensa harteille.

7.1.3 Koulu vilinpitamattomana kasvuymparistona

H3a: Lauri (Petterin isoveli)
Ika: 11 vuotta, 5. luokka
Diagnoosi: AD/HD

Lauri diagnosoitiin kuusivuotiaana. Hdnen perheensd muutti Jyvdskylddn kolmannel-
le luokalle. Koulussa hdnelle ei tehty HOJKSia, eikd tukitoimia mydnnetty, vaan koulu
uskoi lddkkeen auttavan. Peruskoulun kolme ensimmdistd luokkaa sujuivat hyvin,
mutta neljdnnen luokan syksylld alkoivat ongelmat, mitkd ndkyivit didin mukaan
ldksyjen tekemdttémyytend ja riehumisena. Hdnet poistettiin koulusta kesken pdivdn
useaan otteeseen. Riehumisen syiksi diti nimedd kotipuolen vaikeudet, koulukiusaa-
misen, koulun rangaistuskdytdinteet sekd erddn opettajan, jonka tunneilta Lauri sai
lopulta vapautuksen. Ongelmat koulussa kasvoivat kuitenkin liian suuriksi ja jopa
opettaja oli sanonut Laurin luokan olevan liian rauhaton opiskelun mahdollistumi-
seksi. Perhe muutti viidennelld luokalla toiselle paikkakunnalle osittain kouluongel-
mien vuoksi. Uudessa koulussa Lauri otettiin vastaan hyvin ja hdn viihtyy koulussa
paremmin. Edesauttaviksi tekijoiksi kouluviihtyvyyteen diti nimesi opettajien ym-
mdrtdvdn suhtautumisen poikaa kohtaan sekd rangaistuskdytdnteiden jdrjellisyy-
den.

H5b: Arttu (Tanelin pikkuveli)
Ika: 21 vuotta
Diagnoosi: ADD

Aiti kuvaili Artun olevan veljensdi Tanelin vastakohta: ujo ja syrjddn vetdytyvd. Hd-
nelld oli oppimisen vaikeuksia ja erityisesti matematiikka ja kielet sekd kirjoittami-
nen tuottivat ongelmia peruskoulussa. Hdn ei kdynyt samaa yldastetta kuin veljensd.
Oppimisen vaikeudet alkoivat ndkyvimmin yldasteella koulun vaikeuduttua, jolloin
hdn sai tukiopetusta matematiikasta. Seitsemdnnelld luokalla Artulla todettiin ole-
van lukihdirié koulun toimesta; diti sai tietdd asiasta yhdeksdnnelld luokalla didin-
kielen opettajan kirjoittamasta lausunnosta. Kahdeksannella luokalla, saatuaan tie-
tdd AD/HD:n perinndllisyydestd, diti huolestui poikansa oireilusta ja haki pojalle
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diagnoosia, koulu ei tukenut didin pyrkimyksid. Aiti sai poikansa tydpsykologin vas-
taanotolle, joka vahvisti oireet ja kirjoitti Idhetteen neurologille. ADD- diagnoosi
vahvistui yhdeksdnnelld luokalla. Arttu kdvi peruskoulunsa oppimisvaikeuksineen
ilman opettajien ymmdirrysti asiasta. Aiti kertoi poikansa kirsineen masennuksesta
ja ajautuneen myéhemmidilld idlld ongelmiin.

H8: Harri

Ika: 22

Diagnoosi: AD/HD (F90.0, F90.1, F90.8, F90.9), masennus (F32, F32.8), muu tahal-
linen itsensa vahingoittaminen maiaraamattomalla tavalla (X84) [ICD-10:n mu-
kaan.]

Harrin ongelmat havaittiin varhain ja hdn kdvi esikoulun kahteen kertaan. Perus-
koulupolku kulki useiden eri koulujen kautta ja hdnen koulupolkuaan varjostivat
itsetuhoiset ajatukset ja teot, raivokohtaukset, vaikea hahmotushdirio ja tukitoimien
puute. Harrin diagnostiset tutkimukset aloitettiin toisella luokalla ja AD/HD- diag-
noosi vahvistui kolmannella luokalla, jolloin hdnet siirrettiin erityisopetukseen ala-
asteen ajaksi. Harrin aistiyliherkkyys aiheutti kiusaamiseksi tulemista jo ala-asteella
opettajan havaitessa ainoastaan kiusaamisen seuraukset, hdiriokdyttdytymisen. Kiu-
saaminen muuttui fyysiseksi yldasteella. Aidin mukaan kiusaamisen myétd Harrille
kehittyi itsetuhoisia ajatuksia: kolmannella luokalla hdn uhkasi hypdtd alas koulun
3. kerroksen ikkunasta, kuudennella luokalla hdn yritti tappaa itsensd koulussa. Kiu-
satuksi tulemisen kokemuksiin ovat osaltaan osallistuneet myds opettajat (syrjintdd,
vallan kdyttéd). Harrin koulunkdyntioikeus lopetettiin erddstd koulusta heiddn saa-
tuaan tietdd itsemurhayrityksestd Harrin aikaisemmalta opettajalta. Tdmdn jdlkeen
vanhemmat vetosivat koulun vaitiolovelvollisuuteen koskien Harrin siirtymistd uu-
teen kouluun. Raivokohtaukset johtuivat oppimisvaikeuksista. Mielenterveyspuolen
diagnoosien mydétd yldasteella Harrin koulunkdynnissd keskityttiin oppimisen sijaan
hdnen kdyttdytymiseensd ja kouluaineet, joita ei olisi tarvinnut mukauttaa, mukau-
tettiin. Harri suoritti yhdeksdnnen luokan aikuisopistossa yleisopetuksen mukaisesti
hyvin arvosanoin, suorittaen muun muassa koko peruskoulun englannin vuoden ai-
kana.

H10: Tuomas
Ika: 12 vuotta, 6. luokka
Diagnoosi: ADD, matemaattisia oppimisvaikeuksia

Tuomakselle koulunkdynti oli raskasta. Hdnen itsetuntonsa romahti jo alakoulun
ensimmudiselld luokalla, jolloin hdn tuli useaan otteeseen poistetuksi luokasta hdiri-
koivin kdytoksen vuoksi. Kdytoksen syynd olivat toiminnanohjauksen sekd annettu-
jen ohjeiden ymmdrtdmisen vaikeudet. Toiselle luokalle mentdessd ADD-diagnoosi oli
selvd, jolloin diti pyrki saamaan pojalleen HOJKSia. Rehtori kieltdytyi HOJKSin teke-
misestd ajatellen sen taannuttavan lapsen. Myéskddn terveydenhuollon suositteluista
huolimatta tukitoimia ei myoénnetty. Neljdnnelld luokalla AD/HD -coach kdvi sddn-
nollisesti koululla keskustelemassa Tuomasta koskevista asioista, jolloin uusia toi-
menpiteitd yksiléllisen koulunkdynnin tukemiseksi aloitettiin. Coach-jakson pddtyt-
tyd toimenpiteistd lipsuttiin. Samana vuonna Tuomas joutui sairaalakouluun kriisi-
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jaksolle koulun kdydessd liian raskaaksi. Matematiikasta Tuomas pddsi erityisope-
tukseen viidennelld luokalla, mikd auttoi hdntd oppimaan. Tuomas on tullut koulu-
kiusatuksi, mitd on esiintynyt mydés fyysisend. Tuomaksen lddkitys aloitettiin koulun
pyynnéstd. Koulu pyysi myés ditid nostamaan Iddkitystd pariin otteeseen. Aiti ei suos-
tunut.

H11: Teemu
Ika: 10 vuotta, 4. luokka (kdy samaa koulua kuin Leena)
Diagnoosi: AD/HD

Teemun oireet havaittiin jo pdivikodissa ja diagnoosi vahvistui ensimmadiselld luo-
kalla, jolloin myés lddkitys aloitettiin. Aidin mukaan ilman sitd koulunkdynti olisi
mahdotonta. Teemulla ei esiintynyt hdiriékdyttdytymistd koulussa, ainoastaan koto-
na, vaan ongelmat olivat oppimisen, etenkin matematiikan ja englannin, vaikeuksis-
sa. Myds opettajien jatkuva vaihtuminen oli ongelmallista Teemulle. Oppimisvaikeu-
det, huolimattomuus (esim. unohtelu) ja taipumus tdydellisyyden tavoitteluun aihe-
uttivat helposti epdonnistumisen kokemuksia koulussa laskien itsetuntoa. Epdonnis-
tumisen pelko sekd yllittdvdt tilanteet aiheuttavat kieltdytymistd. Aidin mukaan
kolmannen luokan alussa Teemu masentui ymmdrtdessddn erilaisuutensa, mutta
tilanne saatiin selvitettyd terveydenhuollon tukitoimien avustuksella. Henkilékohtai-
sen avustajan saaminen luokkaan kariutui opettajan kielteiseen suhtautumiseen,
kuten myés pyrkimykset HOJKSin saamiseksi. Matematiikassa ja englannissa Teemu
sai tukiopetusta opettajaltaan. Neljdnnelld luokalla vaihtunut kouluterveydenhoitaja
oli erikoistunut tarkkaavaisuushdiridihin ja perhe oli toiveikas avun saamiseksi hd-
nen kauttaan. Aiti ilmoitti neljinnen luokan alkaneen yllittdvin hyvin. Edesauttavik-
si tekijoiksi hdn nimesi opettajien samoina pysymisen sekd muutoksen opettajien
suhtautumisessa.

Koulun valinpitamattomyys erityislapsia kohtaan esiintyy tukitoimenpiteiden
evaamisina joko kokonaan tai ennen kuin lapsen itsetunto oppijana on taysin ro-
mahtanut sekda kykenemattomyytena oppilaan yksilolliseen kohtaamiseen ja kas-
vun tukemiseen diagnoosista huolimatta. Tukitoimenpiteet kouluinstituution puo-
lesta evatdan eika opettaja ole halukas mukauttamaan toiminnan rutiinejaan edis-
tadkseen AD/HD -oppilaan kouluoloja pienia tukitoimenpiteita kayttiden tai esi-
merkiksi hyvaksymalld henkilokohtaisen avustajan luokkaansa. Koulun asennoi-
tuminen, toimintatapakulttuuri, ei tue lapsen kasvua ja oppimista, vaan jattda sen
lapsen ja perheen omalle vastuulle.

Opettajien ymmartamattomyys kdy ilmi myos ndissa tapauskuvauksissa.
Sen sijaan ettd selvitettdisiin ulkoisen kdyttdytymisen (hairikoiva kaytos) syyt (op-
pilaan aistiyliherkkyyksien vuoksi tuntema kipu seldssa) ja laukaisevat tekijat (ta-

kana istuva oppilas pistda lyijykynalld), annetaan rangaistus (luokasta poisto ja
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jalki-istunto) ja voimistetaan oppilaan huonouden kokemusta. Positiivisen palaut-
teen ja vahvuuksien tukemisen merkitysta yksilon kasvua ja oppimismotivaatiota
tukevana voimana ei ymmarreta. Myoskaan oppimisen vaikeuksia ei havaita.

Koulu ymparistona ei luo hyvia edellytyksia AD/HD -oppilaan oppimiselle.
Rauhaton luokka, opetushenkilékunnan tiuha vaihtuminen ja koulukiusaaminen
muodostavat turvattoman kasvuympariston (erityis)lapselle. My6s suhtautuminen
oppilaan kotiin ja yhteisty6 heiddan kanssa on ty6lastd molemmille osapuolille.

Kaikkia esittdmidni tapauskuvauksia yhdistaa kodin aktiivinen rooli pyr-
kimyksissdadn taata lapselleen riittdva tuki koulutuksen kentédlld selviytymiseksi.
Tuen saanti edellyttaa kodin ja koulun valista toimivaa vuorovaikutusta, kasvatus-
kumppanuutta. Koulujen, koulun johdon ja opetushenkilokunnan valilla on valta-
vaa vaihtelevuutta siing, kuinka erityislapseen perheineen suhtaudutaan ja kuinka
turvallisen kasvuympariston oppilaan koulupolku muodostaa. Yksittaisten opetta-
jien ja kouluavustajien rooli on merkityksellinen AD/HD -lapsen koulupolun vah-
vistamisessa tai vahingoittamisessa. Aikuisen myotamielinen, ymmartava suhtau-
tuminen lapseen synnyttida luottamuksen siteen heidan valilleen ja toimii oppimi-
sen ja kasvun voimistavana tekijana. Opettajan yksilopatologisoiva suhtautuminen
ja ymmarryksen puute lasta kohtaan voivat helposti johtaa osapuolten tulehtunei-
siin valeihin ja toimia pahimmassa tapauksessa laukaisevana tekijana lapsen rai-
vokohtauksille ja hdiriokayttdaytymiselle. [lman positiivista palautetta, kannustusta
ja vahvuuksien tukemista lapsi kehittdd epaterveen oppijan identiteetin koulu-
vuosien aikana ja syrjaytymisriski kasvaa.

Tamankaltainen tapauskuvausten teemoittelu ei ole ongelmaton, silla en
juuri tee eroa ala- ja ylakoulun valilla, enkda my6skaan ota kantaa AD/HD -lapsen ja
koulun valisiin kohtaamisiin saatika kodin ja koulun viliseen vuorovaikutukseen
merkityksineen. Esittamani teemoittelu ei ole siis alkuunkaan riittava vastatakseen
tutkimuskysymyksiini, mutta luo pohjan koulujen tavoille ottaa huomioon erityis-

lapsen tuen tarpeet, joihin syvennyn tarkemmin kahdessa seuraavassa alaluvussa.
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7.2 Peruskoulu erityislapsen kasvuymparistona

Tassa alaluvussa tarkastelen erityislapsen koulupolkua vahvistavia ja vahingoitta-
via tekijoita seka yksilon ettd kodin ja koulun toimintakulttuurin tasolla. Tutki-
mukseni paatulokset ovat taulukossa 7. Muodostin kaksi yhdistavaa luokkaa,
AD/HD -lapsen koulupolkua vahvistavat ja vahingoittavat tekijat. Vahvistavia teki-
joitda ovat oppilaan oppimisen tukeminen (tiedollinen ja sosioemotionaalinen),
koulun muodostama turvallinen kasvuymparisto seka kodin ja koulun valinen kas-
vatuskumppanuus.

Oppimisen tukeminen koostuu niin oppilaalle toteutettavista tukitoimen-
piteistd kuin mindkasityksen kehityksen tukemisesta. Turvallisen kouluympariston
taas muodostavat kouluhenkil6kunnan tietotaito AD/HD:sta seka koulun asianmu-
kainen toimintakulttuuri. AD/HD -lapsen koulupolkua vahingoittavan koulupolun
muodostavat edelld mainittujen tekijéiden laiminlydnti. Tukitoimien puuttuminen
ja mindkasityksen kehittymisen tukematta jattdminen johtavat oppimisen laimin-
lyontiin. Koulukiusaaminen, koulun ylikuormittavuus, henkilokunnan puutteelli-
nen tietotaito, toimintakulttuurin valinpitimattomyys seka tietyt kouluorganisaa-
tiosta suoraan riippumattomat tekijat muodostavat epavakaan, vahingollisen kas-
vuympadriston AD/HD -lapselle. Kodin ja koulun valinen tulehtunut vuorovaikutus
taas nakyy osapuolten vasymisend, koulun valinpitimattomyytena ja passiivisuu-
tena kotia kohtaan seka konflikteina.

Koulun toimintakulttuurilla ja sen muodostuksesta ja yllapitamisesta vas-
taavalla taholla, koulun johdolla, on suuri merkitys siihen kuinka erityislapsen
koulupolku kehittyy. Toimintakulttuurin voidaan katsoa pitavan sisallaan kaikki
tutkimukseni padtulokset, jolloin siitd voitaisiin muodostaa ainoa yhdistava luok-
ka. Paadyin kuitenkin erittelemadn paatulokset esittimalldni tavalla kyetdkseni
muodostamaan mahdollisimman tarkat luokkien kuvaukset aina alakategorioiden
tasolle saakka, jotta alla esittimani tulostaulukko jo itsessdan kuvaisi tuloksiani
mahdollisimman tarkasti. Alaluku etenee taulukoon 7 koottujen tutkimukseni paa-
tulosten mukaisesti kasitellen ensimmaiseksi tekijoitd, jotka luovat erityislapsen

koulupolkua vahvistavan kasvualustan.
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Taulukko 7: Erityislapsen koulupolkua vahvistavat ja vahingoittavat tekijat.

Alaluokat Ylaluokat Pdaluokat Yhdistivat
luokat

Koulun tukimuodot Tukitoimenpiteet
Opettajan tukitoimet Oppimisen
Erilaisuuden hyvaksyminen Minékasityksen kehi- )
Onnistumisen kokemukset tyksen tukeminen tukeminen
Itsetunnon vahvistaminen
Tieto Kouluhenkil6kunnan
Ymmarrys tietotaito AD/HD:sta
Suhtautuminen
Keinot , Koulupol-
Aloitteellisuus Koulu turvalli- | 9% #P0."
Yksilollinen kohtaaminen Koulun toimintakult- sena kasvuym- o
Kiusaamiseen puuttuminen tuuri paristona tavat tekijat
Luottamussuhde
Kouluhenkilokunnan tiiveys
Tarpeiden huomioiminen
Valittdminen
Koulu helposti lahestyttava Yhteydenpito )
Aktiivinen yhteys koteihin Koulun yhteis-
Kodin kanssa Koulun vuorovaikutus tyosuhteet
Kolmansien tahojen kanssa
Koulu ei tarjoa tukimuotoja Tuen laiminlyonti
Opettaja ei kdyta tukitoimia Oppimisen
Kok ilaisuudest itvs- ..

okemus erilaisuudesta Mindkasityksen kehitys tuen laimin-
Onnistumisen kokemusten ti ei tueta o
puute lyonti
Lapsen itsetunto laskee
Vertaiset kiusaavat Koulukiusaaminen
Opettajat kiusaavat
Tukitoimien aiheuttama kiu-
saaminen/kiusaantuminen
Koulun vaikeus Koulun ylikuormitta-
Mielekkyyden menettiminen Vuus
Ei oppimisen iloa
Uupuminen
Ymmdrryksen puute Kouluhenkilékunnan
Tiedon puute ; : ;

uutteellinen tietotaito -
Suhtautumisen puutteellisuus p AD/HD: Koulu turvat
Keinojen puute /HD:sta tomana kasvu-
Ei yksiléllistd kohtaamista Koulun toimintakult- ymparistona Koulupol-
Informaatiokatkokset tuuri Kk hi
Ei luottamussuhdetta ua. vanin-
Vilinpitimattomyys goittavat
Ei ehkdisevaa interventiota tekij at
Rangaistukset
Kéytoskeskeisyys
Resurssipula Kouluorganisaatiosta
Henkilékunna_m vaihtuminen suoraan riippumatto-
Kouluremontit i
mat tekijat
Opettajat vasyvat Kodin ja koulun vasy-
Vanhemmat vésyvat minen
Koti koetaan uhkana Koulun defensiivinen
Kotiin suhtaudutaan huonosti suhtautuminen
Kotia ei kuunnella
Kodin tietoa ei vastaanoteta Tulehtunut
Koululla ei keinoja Koulun a]oitekyvytté- vuorovaikutus
Ei ymmarrysta
myys

Ei vuorovaikutusta Yy
Nakemyserot Konflikti
Koti menettdnyt luottamuksen
koulua kohtaan




89

7.2.1 Erityislapsen koulupolkua vahvistavat tekijat

Erityislapsi tarvitsee kannustusta vahvan itsetunnon kehittymiseen. On tarkeaa
tuntea tulevansa hyvaksytyksi omana itsendan niin aikuisilta saaman rakkauden ja
tunnustuksen kuin ikdtovereilta saadun arvostuksen ja hyvaksynnian myota (ks.
Aro & Adenius-Jokivuori 2003). Mikali AD/HD -lapsi ja -nuori kokee tulevansa hy-
vaksytyksi omana itsenddn heikkouksineen ja vahvuuksineen, ja hanen kasvuaan
tuetaan asianmukaisella kuntoutuksella ja tukitoimilla, hdnesta kasvaa tasapainoi-
nen itsensa hyvaksyva aikuinen (ks. Saukkola 2005). Tutkimuksessani erityislap-
sen koulupolkua, ja siten osaltaan hdnen kasvuaan ja kehitystaan seka tulevaisuu-
den positiivista ennustetta vahvistavat tekijat muodostuvat oppimisen tukemisen,
kouluolojen seka kodin, koulun ja kolmansien tahojen valisen yhteistyon konteks-

teissa.

Oppimisen tukeminen

Oppilaat kehittavat itsetuntoaan oppijana sen mukaan, kuinka ongelmattomaksi tai
ongelmalliseksi he kokevat kouluoppimisen. Niin positiiviset kuin negatiiviset op-
pimiskokemukset osana oppimisprosessia vaikuttavat yksilon mindkuvan kehit-
tymiseen ja kayttdytymiseen vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. (ks. Illeris
2007; Bender 2008.) AD/HD -lapsi on erityisen herkkd ymparistoltdan saamalleen
palautteelle ja kaipaa normaalia enemman positiivista vahvistusta omalle toimin-
nalleen itseen kohdistettujen joustamattomien ja epatasmallisten tulkintojen, vaa-
rinkdsitysten tai ennakkoluulojen synnyn ja negatiivisen minadkuvan muodostumi-
sen ehkdisemiseksi. Toteuttamalla eri tukitoimenpiteitd sekd luomalla kannusta-
van, ymmartivan ja suvaitsevan ilmapiirin koulun on mahdollista tarjota lapselle
positiivisia oppimiskokemuksia ja tukea timan mindkasityksen kehitystd. (esim.
Aro & Adenius-Jokivuori 2003.)

Kasittelin koulun tarkkaavaisuushdiridiselle lapselle tarjoamia tukitoimia
luvussa 4.2. Tutkimustulokseni tukevat aiempia tutkimuksia siind, ettd AD/HD -
lapsi hyotyy erilaisista koulun (erityisopetus, HOJKS jne.) ja opettajan (yksil6llinen
mukauttaminen) toteuttamista tukitoimista, jotka mahdollistavat oppilaan osallis-

tumisen ja oppimiskokemusten synnyn.
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...oma englannin opettaja, niin hdnelld on kylla ihan loistava suhtautuminen silleen etta
osaa kylla ottaa huomioon...esimerkiksi kun samana péivana oli koe muilla normaalitun-
nilla, niin Teemu teki sen tukiopetuksessa aamulla yksin. (H11, Teemun &iti.)

Lopputulos oli se ettd kahden kuukauden paasta Kai kehu ettd koulussa on paljon muka-
vampi olla kun osaakin jotain...Mut niinku kaks kuukautta sen HOJKSin jalkeen Kain kuva
itsestddn oppijana oli palautunu hyvin terveelle pohjalle. (H7, Kain isa.)

HOJKSaamisen jalkeen matematiikasta on tullut pojalle oikeastaan vahvuus...Kuudennen
luokan opettaja oli niin taitava, ettd ku pojalta HOJKSattiin matematiikka, niin hdn pysty
opettamaan sitd luokassa sen vuoden ilman, ettd Tapion tarvi olla missdan erityisopetta-
jalla, mitd héan oli aikasemmin. Muut ei edes tienny etta Tapio opiskelee eri Kirjaa. Et se oli
aivan loistava ja han sai niinku valettua sen vuoden aikana Tapion itseluottamusta ja sta-
tuksen muuttumaan kyseisen vuoden aikana sill4 tavalla, ettd hin kuulu siihen luokkaan.
(H6, Tapion aiti).

Silla otettiin kayttoon e-kirja [matematiikasta] niin se kaveri, joka veti nelosen ja vitosen
numeroita kokeista, rupes saamaan kasista kymppiin numeroita. Ja ku on se helpompi
kirja, niin se yhtdkkia mielelldan opiskeli. (H10, Tuomaksen &iti.)

Ylla olevista aineistokatkelmista kayvat ilmi seka oppilaan itsestdan muo-
dostama negatiivinen mindkuva oppijana tukitoimien puuttuessa ettd koulun
myOntamien tukitoimien myodnteinen vaikutus niin positiivisen minakuvan vahvis-
tamiseen, oppimismotivaatioon kuin koulumenestykseenkin. Tapion didin aineis-
tokatkelmasta kdy ilmi myds erityisopetuksen tuottama erilaisuuden leima (Kks.
alaluku 2.4) seka vertaisten vahvistama "erilainen-normaali”-dikotomia luok-
kaymparistossa. Tulen kasittelemddn aihetta mydhemmin esitellessani koulu-
kiusaamista koskevia tuloksia. Tapion tapauksessa opettajan toiminta seka erilai-
suuden kokemisen ettd vertaisilta saatavan erilaisuuden kokemusta uusintavan
palautteen lieventidmiseksi mahdollisti oppilaan mindkasityksen vahvistumisen
onnistumisten kokemusten myo6ta.

Kuitenkaan pelkiat mahdollisuudet osallistua koulun vuorovaikutukseen
eivat valttimatta johda merkityksellisiin oppimiskokemuksiin (Kumpulainen &
Wray 2002, 3), sillda ympariston tarjoamien osallistumisen mahdollisuuksien lisak-
si oppimiseen tarvitaan oppijan omaa aktiivisuutta ja halua olla vuorovaikutukses-
sa ymparistonsa kanssa (ks. Illeris 2007). Toistuvat epdonnistumiset vaikuttavat
my0s opiskelumotivaatioon, sosiaaliseen vuorovaikutukseen, itsetuntoon, hairio-
kdyttadytymiseen ja viime kddessd syrjaytymisriskiin heikentdvasti (esim. Launo-
nen & Pulkkinen 2004c). Taman vuoksi onnistumisen kokemukset (positiivinen
palaute ja vahvuuksien tukeminen), itsetunnon tukeminen seka erilaisuuden hy-

vaksyminen niin opettajan, vertaisten kuin itsen tasolla mahdollistavat minakasi-
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tyksen kehittymisen tukemisen ja luovat pohjan oppilaan aktiivisille vuorovaiku-

tuspyrkimyksille ymparistonsa kanssa.

Kymppiluokalla ku oli tda pienempi ryhma ja ei ollu sitd koulukuusaamista nii han heti
niinku vapautu ja se myos vapautti titd oppimishalua ja kykya ettd hdn sai korotettua néai-
td numeroita. (H1, Jennin &iti.)

Ja tota se mika oli ihanaa sielld koulussa oli mun mielestd, ettd tda opettaja kerto naille
luokkakavereille ja koko luokka niinku ties. Ettd hadn ei salannu ettd ku nddhan [muut op-
pilaat] oli ihan ihmeissdan, ettd mita sille tapahtu ku se yhtakkia [sai raivokohtauksen],
nii han oli kertonu ja ne otti kaikki sen niinku tosi ihanasti...Ettd se oli hirveen ihana se
luokka. Et ma sanon et jos ne olis ruvennu kiusaamaan, ne ois ottanu sen hampaisiinsa,
niin siind olis voinu tulla ettd poika ei ois suostunu lahtemaan kouluun. (H5, Tanelin &iti.)

Et niinku Matin opettaja sanoki et se luokka on niinku tosi hyvin eheytyny yhteen joten-
ki...(H9, Matin 4iti.)

Kouluympéristén ymmarrys ja suvaitsevaisuus mahdollistavat interventi-
on tekemisen negatiivisen vuorovaikutuksen kehdan ja parhaassa tapauksessa en-
nalta ehkdisevit sen kehittymisen (ks. alaluku 2.4). Sita vastoin kiusatuksi tulemi-
nen tai sen pelko lamaannuttavat lapsen oppimishalun ja tuntemukset kyvykkyy-
destaan. Tukitoimet tulee kohdistaa seka lapseen tai nuoreen ettd hinen sosiaali-
seen lahiymparistoonsg, ja varhain aloitetuilla tukitoimilla on tutkitusti mahdollis-
ta edistda lapsen ja hanen perheensa hyvinvointia (ks. Higgman-Laitila ym. 2000).
Ensimmadinen askel ympariston tukemiseksi ja tukemisen edellytyksien saavutta-
miseksi on riittavan tiedon jakaminen lapsen tai nuoren kanssa toimiville tahoille,
tassa tapauksessa opettajille ja mahdollisesti myos vertaisille.

Jennin tapauksessa ympdriston ymmarryksen osoittaminen tapahtui myo-
haan. Han ei ollut tutkimukseni ainoa nuori, joka koki merkittavasti minakasitys-
taan voimistavia onnistumisen kokemuksia peruskoulussa vasta perinteisten kou-
luinstituutiomuotojen ulkopuolella annettavassa institutionaalisessa opetuksessa.

Tassa suhteessa Jennin ja Harrin peruskoulupolun kokemukset ovat samanlaisia.

Koulu turvallisena kasvuymparistona

Koululla on merkittava rooli kasvuymparistona lapsen turvallisen minakasityksen
ja itsetunnon kehittymisen kannalta. Siihen vaikuttavat niin kouluhenkilokunnan
kuin vertaisten suhtautuminen ja heiltd saatava palaute. Opettajalla on vastuu
kohdata lapsi yksilollisesti ohjatakseen ja tukeakseen hantda koululuokassa seka

edesauttaakseen luokan hyvaksyvan ilmapiirin kehittymista (Aho & Laine 1997,
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41; Bender 2008). Gordonin (2006, 22-24) mukaan opetuksen lopputulokseen
vaikuttavista tekijoista tarkein on opettajan kyky luoda toimiva vuorovaikutus-
suhde oppilaisiin.

Myds tutkimukseni osoittaa opettajan tai kouluavustajan persoonalla, suh-
tautumisella ja vuorovaikutustaidoilla olevan merkitysta turvallisen luottamussuh-
teen rakentamiseen lapsen ja aikuisen vdlille luoden pohjan lapsen oppimisen tu-
kemiselle. Lapsen itsetunto voi olla heikko hinen tuntiessaan olevansa kykenema-
ton vastaamaan ymparistonsa odotuksiin, jolloin my6s luottamus aikuisia kohtaan

voi olla heikentynyt (ks. Aro 2003; Aro & Narhi 2003).

Se suurin kiitos tdsta ettd ne asiat jotenki suju, tai alko ees jollain tavalla loksahella oli sit-
ten ku hanell vaihtu kouluavustaja. Han oli semmonen ymmartiva, huolehtiva, varmaan
sellanen henkil6 jolla ei edes virallista koulutusta tdhdn oo, mutta han alko toteuttaan sit-
ten pienryhmissa esimerkiksi sitd matikan opiskelua. Ja sitten 16yty sellanen porukka sii-
hen et nda kolme tytto4, jotka oli silleen aika tasavertasia, oppivat toisiltaan, tai tuli vidhan
sellasta niinku hyvassa mielessa sellasta Kilpailuaki siina. Ja se semmonen hirvea pelko
siitd leimatuksi tulemisesta lieventy silla. (H4, Leenan aiti)

Leenan tapauksessa aiti on Kkiitollinen tyttarensa kouluavustajalle, jonka
onnistui tukea Leenan oppimista pienessa vertaisryhmassa ilman yksiloa leimaa-
vaa erityisopetusta. Leenan vanhemmat olivat lopettaneet tyttarensa erityisope-
tuksessa kdynnin huomatessaan sen negatiiviset vaikutukset hanen itsetunnolleen.
Taman jalkeen avustaja ryhtyi toteuttamaan pienryhmaopetusta. Aineistoviittauk-
sessa diti asettaa avustajan koulutuksen kyseenalaiseksi korostaakseen oppilaan
yksil6llisen kohtaamisen, ymmarryksen seka kodin ja koulun valisen vuorovaiku-
tuksen merkitysta aikuisen toiminnassa yli koulutuksen suoman statuksen. Tapa-
uksessa ilmenee myds opettajan ja avustajan valinen yhteisty0 toisiaan tukevana
voimavarana: avustajan mukauttaessa opetusta siitd hyotyvalle ryhmalle opettaja
kykenee keskittymaan opetuksen antamiseen muulle luokalle.

Yks miesopettaja sielld on, historian opettaja, jota tad poika sit palvoo suorastaan...Etta se

ei oo niinku sellanen etti kaikki opettajat on paskoja, vaan ettd han kylla sitten arvostaa

semmosia, jotka ihan oikeesti osaa opettaa ja pistdda myos kuriin silleen, ettd jatkat nyt
tunnille ja turpa Kkiinni. Niin se on niinku hirveen hyva ollu hénelle. (H7, Kain &iti.)

Kain vanhemmat kertoivat my0ds pojan ja ruotsinopettajan vilille synty-
neen luottamussuhteen ja sujuvan yhteistyon alkaneen sen jalkeen, kun opettaja
pyysi anteeksi omaa aikaisempaa virheellista tilannearviotaan tunnilla ja sita seu-

rannutta rangaistusta. Useassa haastattelussa tuli imi opettajan tai avustajan ja-
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makkyyden, padmaaratietoisuuden, opetuksen elavoittamisen ja yksilollisen koh-
taamisen edesauttavan lapsen oppimista. Samalla aikuinen loi AD/HD -oppilasta
usein auttavaa selkedrajaista struktuuria ja sen sisalla tapahtuvaa vaihtelua.

Myds aikuisen aloitteellisuus lapsen kasvun tukemiseksi vaikeuksia ha-
vaittaessa ennaltaehkdisee negatiivisen vuorovaikutuskehdn kehittymista. Haasta-
tellut vanhemmat kertoivat tapauksista, joissa kouluhenkil6kunta aloitti oppilaan
kasvun tukemisen diagnoosista huolimatta. Aloitteellisuus ndakyi myos pyrkimyk-
sissd ymmartaa lasta vuorovaikutuksessa kodin kanssa.

Se opettaja sitten ajatteli ettd ei tda voi menna ndin ettd pitdd poika ensimmaisena ldhet-

tda aina [kaytavalle tai rehtorin puhutteluun]...niin opettaja sitten aatteli ettd nyt alote-
taan puhtaalta poydalta ettd ruvetaan tutustumaan. (H10, Tuomaksen 4iti.)

Opettajan tietotaidolla ja asianmukaisella toiminnalla on suuri merkitys
oppilaan mahdollisen syrjaytymiskehityksen ehkdisemisessa (esim. Ikonen ym.
2002) peruskouluajan ollessa yksilon mindn kehityksen herkinta aikaa (ks. Aho &
Laine 1997). Tiedon lisddntyessa kouluhenkilokunnalla on mahdollisuus ymmar-
taa oppilaan ulkoisen toiminnan taustalla olevia syita ja puuttua seurauksien sijaan
ennaltaehkaisevasti itse ongelmaan. Koulun ja kodin avoin vuorovaikutteinen yh-
teisty0 mahdollistaa tiedon kulkemisen ja kouluhenkilokunnan ymmarryksen kas-
vun, seka tarvittavan tuen saannin erityisoppilaalle.

Etta oli se niin sanottu uus tietotaito asioissa, ettd han [opettaja] kylla otti sen ihan eri ta-

valla, ettd otti heti yhteyttd ku huomas, ettd on ongelmia eikd mee oppi perille ja heti
ehotti tatd kirjan vaihtoa toiseksi. (H11, Teemun éiti.)

Et nyt tavallaan ku sitd on tietoa enemman niin opettajat on esimerkiksi nyt tin viimesen
ajanjakson mitd Tapio on ollut tutkimuksissa...niin sielld on muutamia opettajia, jotka on
tosi nopeesti pystyny sitten reagoimaan... (H6, Tapion 4iti.)

Ylaasteelle kun han sitten lahti nii meitd lahti sellanen airue. Oli erityisopettajat ja didin-
kielen opettaja ja mina ja mentiin yldasteelle ku koulu vaihtu...ja kerrottiin, sielld ettd mi-
ta teille on tulossa, minkilainen kaveri ja muuta... (H5a, Tanelin &iti)

Yhteisty6 suju sen diagnoosin jalkeen hyvin, koska sielld oli perheneuvolan tyontekijoita

ja erityisopettaja, joka oli oikein hyva, ja opettaja... ennen kaikkea varsinki erityisopettaja
ja muutki opettajat minusta sen jalkeen huomioi myods ne vahvuudet. (H7, Kain &iti.)

Mutta se [yhteistyd] lahti sitten pikkuhiljaa ja ne ymmarti, etta se ei niinku ilkeyttdan ole

sellanen vaan ettd siihen ihan 16ytyy syy. (H12, Karin iti.)

Mukauttamalla toimintatapojaan kontekstisidonnaisesti erityislapsen yk-

silollisten tarpeiden mukaisesti opettaja mahdollistaa onnistuneen koulupolun
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kehittymisen (esim. Michelsson ym. 2004; Aro & Narhi 2003). Kuitenkaan pelkka
tieto ja taito eivat riitd, vaan opettajalla tulee olla myos halua toimia lapsen hyvaksi
(ks. Launonen & Pulkkinen 2004c) yhteistydssa eri tahojen kanssa. Ylla esittamis-
sani lainauksissa kdy ilmi kouluhenkil6kunnan reagoiminen uuteen tietoon tuen
antamiseksi yhteistydssa kodin, asiantuntijatahojen seka koulujen kanssa. Siirty-
mat alakoulusta ylakouluun ovat monella tapaa haastavia AD/HD -lapselle, mutta
alakoulun ja ylakoulun yhteisty6 keskenddn ja kodin kanssa siirtyméan aikana
edesauttavat tarkedn informaation ja kokemusten vaihtoa, jotta oppilas selviytyisi
yldkoulun haasteista.

Lapsen lisdksi myos vanhemmat voivat tuntea itsensa voimattomiksi ja va-
javaisiksi kasvattajina, ja tunnetta pahentavat ympariston (esim. koulu, naapurit,
vanhemmat) mahdolliset tuomiot siitd, etteiviat he aseta lapselleen rajoja tai eivat
osaa kasvattaa lastaan (esim. Greene 2008). Tutkimukseni osoittaa AD/HD -lapsen
vanhempien saavan koululta palautetta enimmakseen silloin, kun koulussa on ta-
pahtunut jotain negatiivista. Positiivisen palautteen anto myos kotiin sekd avoin
molemminpuolinen yhteydenpito ja helppo lahestyttavyys kodin ja koulun valilla
edesauttavat oppilasta tukevan yhteistyon kehittamista ja yllapitamista.

IThan timmonen ettd maa tieddn, ettd se opettaja varmasti soittaa mulle Kotiin, jos jotain

tulee, eikd se oo ainoastaan sitd ettd niissa negatiivisissa asioissa otetaan yhteytta kotiin,

vaan sitten niinku on just valilla laittanu viestid, ettd tosi hyvin on menny koulupéiva ta-

naan, etta ei oo ollu mitdan. Ja sitten ma oon pystyny sille opettajalle soittamaan, jos taal-
14 kotona on tullu jotain ja tiedottamaan... (H9, Matin &iti.)

Kodin ja koulun asiantuntijuuden tasavertaisen aseman, kasvatuskump-
panuuden, saavuttaminen koulutuksen ja kasvatuksen kaytdnnon toteutuksessa
luo lapselle edullisen kasvuympariston (ks. Tilus 2004; Kaskela & Kekkonen 2006).
Tiivis yhteisty6 vaatii molemmilta osapuolilta viitselidisyyttd, avoimuutta ja halua
toimia yhteisen kasvatustehtdvan hyvaksi, mutta onnistuessaan se ei ainoastaan
tue lapsen kasvua vaan toimii parhaimmillaan my6s tukiverkostona kummallekin
osapuolelle, kuten seuraavista lahdeviittauksista kay ilmi.

A: Kolmonen oli tosi vaikee. Et niinku méai olin naintyny. Oli justiin syntyny tuo meidn

nuorimmainen ja ma tein Karin kaa laksyji niinku pari tuntia paivassa. Ma olin ihan pii-

pussa ja sitten ma ilmotin opettajalle, ettd ma en niinku enia jaksa, etta jos silld on joku
tehtdva tekematta niin pliis dlkda soittako mulle etta silla on tekematta. Ettd ma en enda

pysty siihen.
JH: Kuinka siihen vastattiin sitten?
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A: Sit ruvettiin siirtimaén siti vastuuta Karille. Ja sitten ne oli vihossa kaikki laksyt yl-
haallg, jos ei muistanu merkita niitd. Mun ei tarvinu niita paivittaisia puheluita et ei ollu
nytkaan tehty ja muuta. (H12, Karin aiti.)

A: Mi sanoin sille liikkunnanopettajalle ku puhuttiin puhelimessa, ettd jos nyt niinku annat

tulla kaiken mika sua arsyttaa siind [Tuomaksessa] niin saat kertoa, ma tiidn koska muaki

arsyttda se monesti. Ja sitten se anto tulla...se oli ihanaa ku se anto tulla. Niin nyt ei sit oo

tullu endé yhtdan semmosta niinku tilannetta miké ois karjistyny...ja Tuomaski rupes pu-

humaan etta se opettaja on ihan mukava.

JH: Saa toimit niinku tydnohjauksena siina sitten?

A: Niin mutta ku se ei pitds olla mun virka ku méa oon vaan vanhempi (H10, Tuomaksen

4iti.)

Ensimmaisessa lahdeviittauksessa koulu osoittaa ymmarrysta kodin ko-
kemaa vasymysta kohtaan ja tukee toiminnallaan kotia ja siten myos oppilasta.
Karin kodin aktiivinen toiminta edesauttoi koulun uudelleen suhtautumista oppi-
lasta kohtaan tiedon ja ymmarryksen lisdantyessa. Kodin asiantuntijuutta kuunnel-
tiin ja tukitoimien myota sekd Karin oppimista ettd hanen perheensa jaksamista
tuettiin. Tuomaksen tapauksessa liikunnanopettaja oli pyytanyt Tuomaksen aidilta
apua hanen poikansa kaltaisten oppilaiden kohtaamiseen, jolloin &iti oli ohjannut
opettajan asiantuntijoiden kanssa toteutettavaan yhteistyohon, joka oli tuottanut
tulosta. Lisdksi Tuomaksen daiti tarjosi opettajalle empaattisen kanavan purkaa
tuntojaan.

Tuomaksen koti on vuosien mittaan kdaynyt pitkédn ja uuvuttavan kamppai-
lun poikansa oikeuksista koulun kanssa, minka voitaneen ajatella valittyvan didin
viimeisessd kommentissaan kodin ja koulun kasvatustehtavasta. Kasvatuskump-
panuuden muodostaminen edellyttdd molempien osapuolten sitoutumista yhtei-
seen kasvatustehtdavaan. Niin edelld esittdmassani Tuomaksen kuin seuraavaksi

esittdmassani Laurin tapauksessa koti suhtautuu jo yhteistyohon melko skeptises-

ti; kodit ovat vasyneet kamppailemaan.

Yhteistyo6ta ei ole ollut kun ei ole tarvittu. Lauri on viihtynyt paremmin [uudessa koulus-
saan]...Ei ole ollut enda alyttomia jalki-istuntoja, esim. jos ei pyyhettd, sai [entisessa kou-
lussaan] jalki-istuntoa. Ei enda yhtdkkisia jadmisia koulun jilkeen ns "miettimaan”. Yh-
teistyotahan sekin on, ettd koululla on jarkeva tapa antaa rangaistuksia...Ope tosiaan suh-
tautuu Lauriin jarkevasti ja piddn hyvana asiana, ettd ei ole ottanut yhteytta. (H3, Laurin
aidin vastaus sahkopostitse esittdimaani tarkentavaan kysymykseen.)

Laurin tapauksessa koti ndkee yhteistyon toteutumisen ldhinna koulun
huomautuksina ja puuttumisina kielteisiin asioihin, kun jotain on tapahtunut. Koti

on menettanyt luottamuksensa ennaltaehkdisevan yhteistyon toteutumiseen. Toi-
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saalta Laurin aiti siirtda vastuun yhteistyon muodostamisesta yksin koululle. Vaik-
ka koululla on johtava rooli kasvatuskumppanuuden muodostumisessa (esim. Ti-
lus 2004), my6s vanhempien kiinnostus ja aktiivisuus lapsensa koulunkdyntia ja
koulun kanssa tehtdvaa yhteistyotd kohtaan tukevat lapsen koulunkayntia (ks.
Alasuutari 2003) ja kasvatuskumppanuuden syntymista. Vanhempien haastattelu-
jen perusteella voin kuitenkin todeta, ettei yhdenkdan oppilaan tuen ulkopuolelle
jadminen ole johtunut siitd, ettei perhe olisi ollut aktiivinen tuen saannin pyrki-
myksissaan, kuten myds Sipari (2008) kuvaa vanhempien roolia tutkimuksessaan.

Koulun toimintakulttuurilla on merkittava rooli kaikessa edella kasittele-
massani erityislapsen kasvun tukemista koskevassa toiminnassa peruskoulupolul-
la. Koulun toimintakulttuurin tulee valittaa oppilaalle kokemus hdnen omasta ar-
vokkuudestaan niin yksilond kuin yhteison jasenena (ks. Launonen & Pulkkinen
2004a). Uudistettu perusopetuslaki (2003/477) edellyttda koululta pyrkimyksia
oppilaan sosioemotionaalisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemiseksi ope-
tuksen ohella. AD/HD -lapsen kohdalla tima edellyttaa oppilaan yksilollista koh-
taamista ja erityistuen tarpeiden huomioon ottamista oppimisen tukemiseksi. Lain
toteuttamiseksi tarvitaan kokonaan uudenlaista asennoitumista oppilaiden koh-
taamiseen: valittdmista ja luottamussuhteen rakentamista niin oppilaan ja opetta-
jan kuin kodin ja koulun valilla.

Myds opettajien keskindinen yhteisty6 voi auttaa heitd ymmartamaan laa-
jemmin lapsen vaikeuksia, kehittimaan keinoja lapsen koulunkdynnin tukemiseksi
sekd pitamdan huolta omasta tyohyvinvoinnistaan ja jaksamisestaan. Oppilaan
kannalta koulun sisdinen yhteistyd on valttamatontd palautteen ja tukitoimien
johdonmukaisen kokonaisuuden muodostumiseksi (ks. Aro & Narhi 2003). Hyvalla
kouluorganisaatiolla on kykya reagoida muutostarpeisiin. Lisdksi henkilokunnan
suhteet ovat kiinteat ja he tukevat toisiaan. (ks. Glover & Law 2004.) Rehtorin rooli
nayttaa olevan erityisen merkittava toimintakulttuurin muodostajana, muokkaaja-
na ja yllapitdjana (esim. Launonen & Pulkkinen 2004c). Enimmadakseen rehtorin
rooli tuli esiin vanhempien puheessa negatiivisessa valossa, siis tuen toteutumat-
tomuutena ja asioihin puuttumattomuutena, mutta seuraava viittaus osoittaa ko-
din ndkokulmasta rehtorin onnistuneen roolin luovan tiiviin yhteishengen ja ta-

voitteellisen tydorientaation kouluorganisaatiossa.
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Sit siella on se rehtori jotenki minusta semmonen et se niinku luo sitd yhteishenkea siella
ja kaikki on niinku semmosia, haluaa kehittya niinku opettajina ja ei oo semmosta niinku
porukkaa, ettd ois jotenki tynpadntynytta ja kyrpiintyny siihen ty6honsa. Et kyl siitd niin-
ku nékee et ne oikeesti tykkaa tyostinsa ja haluaa niinku olla hyvia siina. (H9, Matin &iti.)

Yksittdisten opettajien, kouluavustajien ja rehtorin suhtautumisella ja tie-
totaidolla on suuri merkitys erityislapsen peruskoulupolkua ohjaavana tekijana.
Lisaksi vertaisten osoittama ymmarrys ja suhtautuminen maarittavat pitkalle kou-
lun turvallisuuden ja mielekkyyden kokemukset. Opettajilla on painava vastuu
luokkahengen muodostamisessa ja omassa tavassaan kohdata erityisoppilas. Li-
sdksi toimivan yhteistyon muodostaminen ja yllapitdminen kodin ja koulun valilla
on usein opettajien tehtava, joskaan kodin roolia kasvatuskumppanuuden toisena
osapuolena ei tule unohtaa. Rehtorin tehtdva on koulukulttuurin muodostaminen
ja yllapitdminen siten, ettd olosuhteet vastaavat erityisoppilaiden tarpeisiin ja tu-
kevat heidan kasvuaan. Parhaassa tapauksessa AD/HD -lapsi padsee tuen piiriin
varhain ja tuki jatkuu systemaattisena ldpi peruskoulun pienentden osaltaan lap-
sen syrjdytymisriskia.

JH: No tuota tulisko sulla mieleen mitdan, ettd mita voitas viela tehda toisella tavalla tassa

koulussa?

A: Ei (naurua)...Et mua on ainaki kuunneltu tuossa koulussa tosi hyvin ja ettd [opettaja]

on niinku jo alusta saakka [tehnyt yhteisty6td kodin kanssa]. Et heti sillon ku me muutet-

tiin tdnne ja koulu alko, niin ma otin yhteyttd opettajaan ja kerroin diagnoosit ja mika

toimii Matin kohalla ja miten pitda niinku menna eteenpéin. Se on kylla niinku ollu se 1dh-
tokohta sille, ettd on hyvin ldhteny hommat menemaéan. (H9, Matin aiti.)

7.2.2 Erityislapsen koulupolkua vahingoittavat tekijit

Mutta eihdn se auta vield yhtdan mittian, ettd me saahaan diagnooseja, jos ne lapset ei saa
sitd tukea mité ne tarvii. Sitten okei se oli niinku vanhemmalle huojennus, ettd hyva talle
asialle on nyt nimi ja nyt ruvetaan varmaan jotain tekemaan sen asian hyviaksi. Ku ei se
oikeesti mee niin. (H4, Leenan 4iti.)

Riittavan tuen puuttuessa oppimisvaikeudet altistavat lapsen herkasti epasosiaali-
selle kaytokselle ja jatkuvat epaonnistumiset heikentavat hdanen itsetuntoaan ja
hyvaksytyksi tulemisen kokemuksiaan (esim. Kontiola 2008; Bender 2008). Lisaksi
hoitamaton AD/HD saattaa myotavaikuttaa eri liitinndissairauksien (esim. masen-
nus, maanis-depressiivisyys, ahdistuneisuushairio) kehittymiseen (Raisdnen
2010a) sekd kasvattaa yksilon syrjdytymisriskid. Olen jakanut tutkimuksessani
AD/HD -lapsen ja -nuoren koulupolkua vahingoittavat tekijat koulussa oppimisen

tuen laiminly6miseen, koulun muodostamaan levottomaan kasvuymparistoon seka
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koulun, kodin ja kolmansien tahojen vilisiin tulehtuneeseen yhteistyosuhteisiin.
Tdssa alaluvussa luotaan tarkastelun syvemmalle kouluhenkilokunnan tietoon,

ymmarrykseen ja asenteisiin.

Ymmarryksen puutetta ja vilinpitimattomyyttd - erilaisena samanlaisuutta
korostavassa yhteisossa

Koulussa AD/HD -lapsen tuki tarkoittaa oppimisen ja onnistumisen kokemusten
takaamista, lapsen yksilokohtaista kohtaamista sekd vertaistukea. Oppimishairi-
Oista karsivat oppilaat turhautuvat heille annettujen tehtavien vaikeudesta seka
kyvyttomyydesta vastata ympariston asettamiin odotuksiin ilman apua, mika voi
laukaista haasteellisen kayttaytymisen (esim. Bender 2008; Greene 2008). Suures-
sa osassa tutkimustani koskevissa kouluissa erityislapsen oppimisen tukeminen
laiminly6tiin joko tukitoimien ja/tai mindkasityksen kehittymisen tasolla. Koulut
eivat tunnu ymmartavan erityislapselle annettavien varhaisten tukitoimien ja nii-

den jatkuvuuden merkitysta yksilon kehitykselle (ks. Rintahaka 2007).

Hanelle ei oo tehty HOJKSia. Ei oo niinku koettu tarpeelliseksi. (H3, Laurin 4iti.)

Kaikista jarkyttadvimpid ne muutokset oli sillon kolmannen luokan syksylla. Koulu ku alko
niin kahen kuukauden paasté Kai sano, ettd hdn ei opi mitdan joten hdn ei mene kouluun
enda. Se jumitti siihen aikaan just tuolla patjan alla. Saatto tunninki itkea sillai, ettei siihen
saanu mitaan kontaktia. Ja sen Kasitys itsestddan oppijana musertui kahdessa kuukaudessa
kolmannen luokan alussa ihan taydellisesti.

..mut ku se on sita kirja toisensa jdlkeen, sivu toisensa jalkeen, pinnistelladn siella ope-
tussuunnitelmissa, mutta se sellanen niinku ihmisyyden tukeminen ja itsetunnon tuke-
minen, se mita niinku kaikista eniten Leenakin olis tarvinnu. Et se on kuitenki se kaiken
perusta sille oppimiselle, ettd uskaltaa olla siind ryhmassa ja uskaltaa luottaa niihin omiin
taitoinhinsa, ettd se ois niinku vahvistunu. (H4, Leenan aiti.)

Siis kaikki se pitds niinku, se on se meteli siella koulussa, pitds niinku osata olla kaverei-
den kanssa, pitis tulla toimeen opettajan kans, pitds pysya niinku mukana tassa opetuk-
sessa, on kokeet, kotitehtdvit. Se kaikki niinku kavi sille...se vaan hoki, et ku ma oon nain
tyhma. (H10, Tuomaksen 4iti.)

Ylla esittdmistdni haastattelukatkelmista kdy ilmi koulun kykenematto-
myys lapsen yksilolliseen kohtaamiseen ja sen merkityksen ymmartamattomyys
oppimisen tukemisessa. Useille AD/HD -oppilaista opetussuunnitelman mukaan
opiskeleminen on mahdollista ilman suurempia konflikteja, mikali heidan yksilolli-
set tuen tarpeensa otetaan huomioon niin kouluorganisaation kuin luokkahuo-

neopetuksen tasoilla. Mindkasityksen kehityksen tukemisella on suuri merkitys
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AD/HD -lapsen koulumotivaatioon, -menestykseen ja -hyvinvointiin. Tutkimukses-
sani erilaisuuden ymmartamisen tematiikan merkitys nousee esiin vahvasti.
...ja sen lisdksi se hirved lapsen kokema hapea siitd, ettd han yritti niin kovasti olla saman-

lainen kuin muutki...Se on varmaan edelleenki se ettd on erilainen ja se on jotenki niin
hapeillista. (H4, Leenan &iti.)

Nytki hirveesti pistda hanttiin. Ehka se on vihdan semmonen, ettd havettadko sita vai tun-
tuuko siita ettd se on niinku jotenki huonompi ku se joutuu siihen pienryhmaan. (H12,
Karin aiti.)

...ja sitten tuli siind samaan se, ettid han oikeesti niinku tajus, ettd han onkin vahan erilai-
nen kun muut [osaksi syynd masennukseen]...ku han on niin tyhma ja han ei ymmarra
mittddn. Tuli tAimmonen niinku kauhee alemmuuskompleksi hénelle sitten.. (H11, Tee-
mun &iti.)

...et se on varmaanki silla tavalla, ettd ku on kohta kymmenen vuotias et se varmaankin
kokee nolona sen, ettd se avustaja on melkein koko ajan siina... (H2, Markuksen &iti.)

Lapset eivat halua olla erilaisia kuin vertaisensa. Kodin tehtavana on kas-
vattaa lapsensa hyvaksymaan erilaisuutensa ja ymmartamaan itseddn, mutta koulu
toiminnallaan voi joko tukea tai heikentda lapsen itsensd hyvaksymisprosessia.
Koulussa kaytettavat tukitoimet, kuten avustaja ja erityisopetus, auttavat lasta op-
pimaan ja ymmartdmaan, mutta saattavat tuottaa lapselle lamauttavan ja mahdol-
lisuuksia supistavan vammaisen tai poikkeavan identiteetin (esim. Hautamaki
Henttosen 2004 mukaan; Korkeamdki 2010). Opetushenkilokunnan tulee olla
herkkdna vallitsevalle tilanteelle ja osaltaan kyetd voimistamaan lapsen terveen
identiteetin kehitysta.

Erilaisuuden ymmartaminen koulun kontekstissa ei ainoastaan koske lap-
sen itsensd hyvaksymistd, vaan myo0s vertaisia ja kouluhenkilokuntaa. Vertaisten
ymmarryksen voimaannuttavaa vaikutusta olen kasitellyt edellisessa alaluvussa.
Sen lamaannuttavaa vaikutus esiintyy AD/HD -lasten varsin usein kokemana kou-
lukiusaamisena. Tutkimuksessani AD/HD -oppilaat olivat tulleet koulukiusatuiksi
niin vertaisten kuin opettajienkin toimesta. Vertaisten toteuttama kiusaaminen oli
seka fyysista ettd henkistd. Monissa tapauksissa AD/HD -lapsesta tehtiin luokan
syntipukki tai hanta kiusattiin "rdjahtamispisteeseen” asti, mitd seurasi kaytoksen
vuoksi annettu rangaistus. Opettajien toteuttama kiusaaminen toteutui oppilaan
vaheksymisend, syrjimisena seka vallan vaarin kayttona (vrt. Tilus 2004; Bender

2008).
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Jostain syysta ne rupes, ilmeisesti hanen kaytoksessain tai jossain, hdn oli hyvin reipas ja
sellanen ilonen ja villi tytto sillon, mut se kiytés rupes sitte muuttumaan ku ne kaikki ru-
pes sitd syrjimaan...sit se rupes kiymaan hirveen sulkeutuneeksi sielld koulumaailmas-
sa... (H1, Jennin aiti.)

No esimerkiksi jos tunnilla joku heittelee kumia tai jotain muuta, niin Tapio on uhrattu
luokan puolesta useamman kerran. Ettd sielld on opettaja muutaman kerran...mun pyyn-
nosta kaivellu sité asiaa selville, nii se on suurinpiirtein hyperventiloinu, ettd miten voi ol-
la ndin huono luokkahenki etté yks ollaan valmis uhraamaan. (H6, Tapion &iti.)

Kun luokkatoverit tekevat oppilaasta syntipukin, eikd opettaja kuuntele
oppilaan versiota, saati selvita tilannetta vaan rankaisee tita, heikkenee luottamus
opettajaan oppilaan silmissa. Talloin myo6s opettaja tekee AD/HD -oppilaasta syn-
tipukin ja valehtelijan lapsen ja kodin silmissa. Haastatteluissa vanhemmat kertoi-
vat vastaavia tapauksia kuin ylla esittamani Tapion tapaus, missa koti pyytaa kou-
lua selvittdamdan tilanteen uudelleen kuunneltuaan lapsensa version tapauksesta.
Koulukiusaaminen AD/HD -lapsen koulupolulla ei suinkaan kohdistu ainoastaan
lapsen kiusaamisen kohteena olemiseen, vaan myos AD/HD -lapset ovat kiusaami-
sessa mukana. Naita tapauksia haastatteluissa kerrottiin muutamia, ja koti ja koulu
puuttuivat niihin tiukasti. Myos koulun toteuttamat tukitoimet, pyrkimykset puut-
tua kiusaamiseen seka kouluinstituution ulkopuolisten kolmansien tahojen toteut-
tamat eri hoitojaksot aikaansaivat joillekin AD/HD -lapsille ja -nuorille seka kiusa-
tuksi tulemista ettd kiusaantumista.

Kouluhenkilékunnan erilaisuuden hyvaksymattomyys ja ymmartamatto-
myys tulee esiin heiddn asenteissaan tukitoimien, pientenkin, toteuttamisen vas-
tustuksessa. Kun opettajat eivit ole halukkaita astumaan ulos mukavuusalueel-
taan, totutuista kaavoistaan, eikd oppimaan uutta ja kehittdmaan itsedan, tulevat
AD/HD -lapsen oppimisen tuen tarpeet helposti laiminlyddyiksi, kuten alla esitta-
missani esimerkkilainauksissa.

...keskusteltiin hienomotoriikan ongelmista et jos vois kirjottaa koneella ku kisin kirjot-

taminen on niin vaikeeta. No se nyt kaatu semmoseen, ettid opettaja ei ite osaa kayttaa

tekstinkasittelyy. Ne ei ois niinku hirveen isoja asioita mita lapsen eteen voitais tehd, jos
vaan haluttas. (H4, Leenan &iti.)

Ja osaltaan se on johtunu siitd ettd opettajat ei oo halunnu avustajaa luokkaan. Elikka
avustaja on kiytettdvissa mutta ei siind luokassa missa Harri on kdyny koulua. (H8, Har-
rin diti.)

Tutkimuksessani esiintyy useita tapauksia, missa luokan opettaja ei ollut

suostunut kiayttamaan pienia tukitoimenpiteita tukeakseen erityislapsen oppimis-
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ta (Leenan tapaus) tai ottamaan avustajaa luokkaansa, vaikka se palvelisi erityis-
oppilaan etuja (Harrin tapaus). Voi olla ettd opettajat kokevat ty6tdan arvostelta-
van ja joutuvansa seurannan kohteeksi avustajan ollessa luokassa. Naissa tapauk-
sissa oppilaan hyvinvointi syrjaytetdan ja yhteistyolle kodin kanssa luodaan tuleh-
tunut pohja. Myo6s koulujen valinpitdmattémyys tuen evadmiseen diagnoosista
huolimatta nakyy tutkimuksessani varsin vahvasti.

Tukitoimien puuttumisen ja negatiivisen mindkasityksen kehittymisen
myo6ta koulu muuttuu raskaaksi ja uuvuttaa lapsen. Uupuminen nakyy ulospdin
epdasosiaalisena ja -sovinnaisena kayttaytymisend, koulun mielekkyyden menetta-
misend seka luottamuksen menettiamisena aikuisia kohtaan.

...t miksi siihenki asti pitda menna? Miksei puututa aikasemmin? Et ajetaan tuommoset

pienet lapsetki niin loppuun niinku Lauriki oli. Mikdhan péaiva se oli...se tuli kotiin [ja] se

kuule huusi koko illan. Se ei ollu itkua. Ku se meni vaatehuoneeseen ja huusi ja raivos siel-

14. Sillon mulla tuli niitti, ettd ei voi koulu ajaa lasta noin loppuun ja syyttaa vaan etta silla

on ADHD...et se oli niin totaalisen loppu ja lapsi on kymmenen. Mutta ku ei niinku teha

mitddn. Sitten uhataan koulusta erottamisella ja sairaslomalla. Et se on niinku joku rat-
kasu. (H3, Laurin aiti.)

"a se jotenki miten se jii sinne [sairaalakoulujaksolle] se lapsi ku sille kerrottiin, etta
meilld on nyt taa tila ja meilla on lukitut ovet ja niin pois pain, niin se jai sinne niinku niin
rauhallisin mielin. Et ikdan kuin siltd vietiin niinku kaikki se paatantavalta pois, ja se jai
niin rauhallisin mielin, ettd ma niinku aika pitkdn matkan itkin vaan sit4, ettd ku mun lap-
si on niin vasyny ettd se ei niinku osaa enai teha ite minkaanlaista paatosta. Ku koko ajan
pitda niinku ponnistella, aivot kdy ihan ylikierroksilla...Se on sellasta niinku jatkuvaa odo-
tusta, ettd millon ne asiat menee taas niin huonoon pisteeseen. (H10, Tuomaksen iiti.)

Kouluhenkilokunta vaikuttaa olevan kyvytén tunnistamaan AD/HD -
piirteita ja lapsella esiintyvia ongelmia seka reagoimaan niihin. Onnistuneen vuo-
rovaikutuksen kannalta aikuisten on keskeistd ymmartaa, miksi lapsi ei toimi sosi-
aalisesti suotavalla tavalla. Lapsen kannalta on tarkeaa keskittya hanen nakoékul-
mastaan olennaisiin taitoihin. (Esim. Aro & Adenius-Jokivuori 2003; Greene 2008.)
Suuri osa ihmisista uskoo yha itsehillinnan ja tahdonvoiman olevan tdysin omassa
hallinnassamme. Siksi lapsia, joilla ei ole itsehillintdd, pidetaan joko haluttomina
kontrolloimaan itseddn ("tuhmina”) tai ajatellaan, etteivat he ole oppineet kontrol-
loimaan itseddn (vanhemmat eivat ole "pitdneet kuria”). (ks. Barkley 2008).

Opettajien suhtautumisessa AD/HD -oppilaan ongelmia kohtaan on suuria
eroja. Erityisopettajien tukiessa lasta ja rakentaessa siltaa kohti tuettua kasvua
yhteistyossa kodin kanssa saattaa samaan aikaan luokanopettaja toiminnallaan

nakertaa sillan peruspilareita. Suurimpia tutkimuksessani nahtavissa olevia on-
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gelmia ovat AD/HD:ta koskevan tiedon ja ymmarryksen puute seka opettajan va-
hingoittava suhtautuminen lapseen. Epasovinnaisen kaytoksen, esimerkiksi raivo-
kohtausten, takaa ei nahda lapsen avunhuutoa ja tuen tarvetta hanen kyetiakseen
vastaamaan ympariston kohdistamiin odotuksiin, vaan lapsi tuomitaan kayttayty-
misen vuoksi ja rangaistaan muutoksen saavuttamiseksi. Lisdksi oppilaat, jotka
eivat osoita avuntarvettaan ulkoisella olemuksella, ainoastaan vaikeutena seurata
opetusta (esim. ADD), jaavat helposti vaille apua.

JH: Kysytdan vield koulun tietimys ADHD:sta? Esimerkiksi vaikka reksi?

A: Se on vaan se etti kaikkien on opittava noudattamaan saantoja.

JH: Ketka siella sitten saa erityisopetusta, osaatko sanoa?

A: Sielld saa erityisopetusta ne ketka hyppii ikkunalaudoista joka puolelle ja méykkaa ja

huutaa. Ja sitten saa timmoset kelld on ollu ihan timmasid puheen tuottamisen vaikeuk-

sia tai jotain niinku ihan selkeesti jotain synnytyskomplikaatioita tai semmosia...Siis meil-
lahan on ihan tutkimustodistus, et silld on oppimisvaikeuksia. (H10, Tuomaksen iiti.)

Kaytoskeskeinen suhtautuminen ei mahdollista ennaltaehkaisevia inter-
ventioita vaan johtaa usein opettajien kayttdmiin kurinpidollisiin menetelmiin.
Sortavat, vallankayttoon perustuvat menetelmat yleensa aikaansaavat vastustusta,
kapinaa ja kostoa. Ne tuovat toimiessaankin kdytokseen ainoastaan hetkellisen

muutoksen. (Ks. Gordon 2006; Greene 2008.)

Opettaja oli semmonen vanhan koulun kasvattaja ja hdn oli vakaasti sitd mielti, ettd Kain
motivaatiossa on ongelma. Ja sitten ku mé kévin ilmottaan opettajalle, ettd alotetaan tut-
kimukset...niin opettajan kommentti oli, ettd tehkdapdhan mitd hyvansi, jos se vaan pa-
rantaa Kain motivaatiota. (H7, Kain isa.)

Elikka naita tallasia tastd johtuvia ongelmia, jotka nyt on sitten mietitty vuosien aikana,
opettajat miettineet, ettid hairikké mita lienee. Joka tapauksessa viimeset puoltoistavuotta
mietitty ettd ADD. (H6, Tapion aiti.)

No ne [opettajat] piti sitd vahan, ettd ku ei se viiti ja vdhan niinku sellasena laiskana etta...
(H1, Jennin iti.)

Taa opettaja on sitd mieltd ettd kylla tima sujuu, ei hanelld ole ongelmia Teemun kanssa.
M3 ettd no en ma tarkotakkaan sitd, ettd sulla henkilokohtasesti pitdskdan olla...mutta
kun se oppi vaan ei mee perille niin hyvin kuin muille. (H11, Tuomaksen &iti.)

Mut ku ei sithen ongelmaan pureuduta. Ku hyva esimerkki oli, ettd Tuomaksella on todet-
tu matemaattisia oppimisvaikeuksia, ja sit se joutu kdytdshairivitten takia erityisopetuk-
seen siitd. Se kerkes olla sielld puoltoista kuukautta, ku opettaja sano, ettd eihdn taa lapsi
osaa tatd matikkaa. Ai jaa, ai ei vai? Kylla mina sen tiesin, koska se on ollu meidn suurin
tappelun aihe. (H10, Tuomaksen diti.)

Opettajien sortava vallankayttdé ja suhtautuminen oppilaaseen voi myods

aikaansaada oppilaan totaalisen alistumisen, noyrtymisen ympdariston yllapita-
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maan negatiiviseen kuvaan itsestdan, kuten seuraava, ei aineistoni ainoa vastaa-
vanlainen, tapaus osoittaa.
Harri meni automaattisesti, silla oli lukujarjestyksessa jalki-istunto. Se meni joka torstai
jalki-istuntoon...et se menee sinne varmuuden vuoksi, ku se ei muistanu et onks se saanu

vai eiks se 0o saanu. Niin sit silla ei ollu sitd lappua...ei ollu sitten allekirjotusta otettu,
niin se sai siita jalki-istuntoa, et se tuli jalki-istuntoon ilman sit4 lappua. (H6, Harrin &iti.)

Osa AD/HD -lapsen koulupolkua vahingoittavista tekijoistda ovat koulun
suoranaisesta toiminnasta riippumattomia. Resurssipulan, niin henkilévajeen kuin
taloudellisten, vuoksi ei aina ole mahdollista taata oppilaan erityistarpeiden tuke-
mista kaikilta osin. Esimerkiksi kouluavustajan saaminen luokkaan ei aina onnistu,
eikd aikoja koulukuraattorille, -terveydenhoitajalle tai -psykologille ole annetta-
viksi niin usein tai nopeasti kuin tarve mahdollisesti vaatisi. Lisdaksi opetushenki-
lokunnan vaihtuvuus seka kouluremontit saattavat vaikeuttaa AD/HD -lapsen
opiskelua. Totuttelu uuden opettajan, kodin ja lapsen valilla voi vieda aikaa. Koulu-
remonttien myotd koulun tdytyy improvisoida opetustiloja, jolloin rauhallisen
pienryhmaopiskelun toteuttaminen ei valttiméattd mahdollistu. Tama nakyy suo-

raan AD/HD -lapsen koulusuorituksissa.

Kodin ja koulun vilinen tulehtunut vuorovaikutus

Opettajien hyvin yksilopatologisoiva suhtautuminen AD/HD -oppilaita kohtaan ei
mahdollista opettajan ja oppilaan, eikd myodskdan koulun ja kodin valista luotta-
mussuhteen syntymista.
Aiti: Sielld tapahtu semmonen joulun alla, ettd oli vilituntivalvoja sanonu tytéille, ettd
menkaa tasta seurasta pois, nima on huonoa seuraa. Menkaa noitten luo, ne on parempaa

seuraa. Niinku tdimmonen julkinen leimaus.
Isa: Apulaisrehtori. (H7, Kain vanhemmat.)

Joissain tutkimukseni tapauksissa opettajan ymmarrys ja suhtautuminen

lapseen perheineen oli ollut alusta lahtien luottamussuhteen syntya vahingoittava.

No sielti jos jonkunverran niinku kumpus se ajatus, ettd meidn perheessa on jotain vikaa
ja ettd meidn eldmintavassa on jotain vikaa, kun lapsi psyykKisesti oireilee. Vanhem-
muutta kyseenalaistettiin aika rankastikin. (H8, Harrin aiti.)

Yks viesti oli opettajalta mika otti itselle aika koville, kun tastd puhuttiin koulumenestyk-
sestd, niin tuli vaan vastaus tihan siina vaiheessa, ku ma sitd avustajaa yritin, ettd ei Tee-
mulla mikaan, ei vaan viitsi yrittaa ja kotonaki pitds vaan vihdn enemman panostaa. Me
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kaikki illat taisteltiin...Ettd se oli vaan sitd diagnoosia sielld paassa, ettd se ei vaan viitti
yrittdad. (H11, Teemun &iti.)

Haluaisin kiittda siitd lausunnosta [diagnoosin saamiseksi], jota en sinulta saanut. Olen
tosi pettynyt siihen, miten sind tdhan Artun asiaan olet suhtautunut. Mindhan olen vain
pyytanyt apua lapselleni. (H5b, Artun didin kirje opettajalle, katkelma muistiinpanoista.)

Toisissa tapauksissa taas opettajien suhtautuminen muuttui kielteisem-
maksi vasymisen myota heidan pyrkiessa toimimaan oppilaan edun mukaisesti.
Molempien osapuolten, niin kodin kuin koulun, vasyminen heijastaa tulehtunutta
vuorovaikutusta kodin ja koulun vililla: osapuolet eivat tue toisiaan yhteisessa
kasvatusty0ssa.

M3 ajattelin ettd sddstinké ma vai enk6é ma sddsti niitd [reissuvihkoja]. Opettajan oma

vasyminen ja turhautuminen niky, ja hdn varmaan koki meidat hirvedn hyokkaavina ja
liian osallistuvina... (H4, Leenan 4iti.)

Mutta toisaalta opettajakin on vasyny matkan varrella Tapioon, koska Tapio on vaatinut
niinku erityishuomiota ja toimenpiteitd koska on aina jotakin juttuja. (H6, Tapion &iti.)

...ku ma taistelin tdstd pojan diagnoosista, nii ma kavin vaan sieltd terapiasta hakemassa
tdhdn mun taisteluun aina niinku, koska mun terapeutti oli aina sata prosenttisesti mun
takana...Et ihan oikeesti et kylld méa oon niin kauheen taistelun kdyny... (H5b, Artun 4iti.)

Erityislapsen koulupolkua vahingoittavissa oloissa koulu ei ota avoimesti
kotia mukaan kasvatusyhteistyohon, vaan sen osallistumispyrkimykset koetaan
pikemminkin uhkana, pedagogista kasvatusosaamista kyseenalaistavana (vrt.
Alasuutari 2003, 164-165), kuten alla esittamdssani aineistokatkelmassa, missa
Artun luokanvalvoja oli vaatinut didilta anteeksipyyntoa koulua kohtaan.

Syy miksi minun pitdisi pyytad koululta anteeksi oli ettd en luota koulun opettajiin ja olen

kyseenalaistanut heiddn ammattitaidon. He tietdviat paremmin kuin mind miten Artun
koulu on mennyt. He ovat ASIANTUNTIJOITA. (H5b, ote Artun didin muistiinpanoista.)

AD/HD -lapsen vanhemmilla on huoli niin lapsensa peruskoulupolun su-
jumisesta ja yksilollisestd kasvusta koulun kontekstissa kuin sen jalkeisesta sijoit-
tumisesta osaksi yhteiskunnallista toimijuutta. Vanhemmat toivovat peruskoululta
sekd tukea omaan ja lapsensa kokonaisvaltaiseen jaksamiseen ettd tarvittavia tie-
dollisia ja sosioemotionaalisia evaita lapselleen oppivelvollisuuden jalkeista aikaa
silmalla pitden. He tiedostavat lastansa varjostavan syrjdytymisriskin vaaran tuen

puuttuessa.
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Vanhempien eika joissain tapauksissa myoskaan kolmansien tahojen asi-
antuntijuutta tunnuta ottavan vakavasti koulun kdaytannoissa. Muutamilla haastat-
telemistani vanhemmista oli myds itsella AD/HD, jonka kanssa he olivat tottuneet
elamaan. AD/HD -lasten vanhemmilla, oli heilla itsellddn diagnoosi tai ei, on yleen-
sd paljon kdytdnnon tietoa koskien oman lapsensa diagnoosia sen eri ilmenemis-
muotoineen. Kotia saatetaan kuulla koulun toimesta, mutta ymmarrysta ei saavu-

teta ainoastaan kuuntelemalla, se vaatii toimintakulttuurin muutosta.

..niin se mikd mun mielesti on kaikkein tarkeinti on se, ettd koulu kuuntelis niiti asian-
tutijoita, vanhempia, eikd vahattelis eikd niinku kyseenalaistais sitd niiden tietdmis-
ta...ettd vaikka koulu nékee siita lapsesta sen toisen puolen...koska kukaan ei ole parempi
asiantuntija asioissa, ku se kella on itellaan [AD/HD]. (H5, Tanelin ja Artun &iti.)

..se [palaveri] paattyy aina niinku aikalailla samoilla lopputuloksilla, ettd sdantoja nyt
vaan pitda noudattaa...tuntuu ettd ma puhun ihan kuuroille korville, et ne kaikki lausun-
not ja kaikki ne terveydenhuollon edustajat ketka sielld on, niin meita ei niinku kuulla. Et
ne sano naa terveydenhuollon edustajatki, ettd mika taalla niinku mattaa. (H10, Tuomak-
sen aiti.)

My6s koulun aloitekyvyttomyys synnyttaa kodin ja koulun vélien jannitty-
neisyytta. Usein koti kutsutaan palaveriin koulun toimesta silloin, kun jotain on
tapahtunut. Varsin usein palaveri koskee AD/HD -oppilaan kaytdsta ja paattyy ylla
esitetyn aineistokatkelman mukaisesti ulkoisen kayttidytymisen normatiivisiin saa-
telypyrkimyksiin itsesdatelyn keinoin ilman aikuisen apua. Ratkaisuja ongelmien

selvittdmiseksi ja ennaltaehkdisemiseksi ei tunnu l6ytyvan, kuten myods seuraavat

esimerkkilainaukset kuvaavat.

Meilla oli koulun palaveri. Sit kysymys meni rehtorilta, ettd no Tuomas, mitenhdn me saa-
tais nyt se sinun koulunkaynti sujumaan? Ja kukaan ei keksiny niinku mitdan niin sit maa
keksin siina...ettd Tuomas, jos saa teet 1aksyt joka pdiva ja koitat nyt olla joutumatta vai-
keuksiin, niin jos saa sit paasisit lasketteleen kaks kertaa viikossa. Ja koulu piti sita valta-
van hyvana ideana...Se oli sit se sen hatiapalaverin tulos. (H10, Tuomaksen aiti.)

Sit jotkut [palaverit]on Kkylla ollu...ihan turhia tavallaan et musta tuntuu, et ma joudun ite
niinku koko ajan tietimaan ja sanomaan mitenka ja keksimaan ja miettimaén niin, valilla
se on niin raivostuttavaa etta... (H12, Karin aiti.)

Rehtorin toiminta pahimmillaan vaikeuttaa erityislapsen koulupolkua.
Rehtorin "vahingoittava” rooli tuli esiin tutkimuksessani ymmartdmattémyytena,
valtataisteluina kodin kanssa sekd valinpitimattomyytena lapsen etuja kohtaan.

Esitan liitteessa 6 erdaan tutkimukseni tapauksen, missa lapsen didin huoli lapsensa
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tuen tarpeita kohtaan sivuutettiin koulun toimesta ja koti nujerrettiin valtataiste-
luksi muodostuneessa tilanteessa lapsen edun tavoittelun sijaan (Kts. Liite 6).
Ma toisella luokalla yritin, ettid tehtds pojalle HOJKS...niin rehtori sano mulle, ettd sa et
halua sille pojalle HOJKSia, koska sitten se vaikuttaa sen todistukseen...Et jos sielld on nii-
ta tdhtimerkint6ja, niin se vaikuttaa hianen jatko-opintoihin ja kaikkea. Ma en niinku oi-
keesti ymmartany ku mulla oli se rajahysaltis lapsi siina kasissg, ettd ketd tdssa nyt kiin-
nostaa jotkut jatko-opinnot, ku nyt ollaan vasta ala-asteen alussa ja ma oon nyt niinku jo

ihan valmista kamaa, ettd antaa olla koko koulu. Niin ma en sillon vaan sita jaksanu niin-
ku taistella. (H10, Tuomaksen &iti.)

Nden monien haastattelemieni vanhempien tavoin rehtorin tehtavaksi oh-
jata tydorganisaatiota siten, ettd oppilaiden edut tulevat taytetyiksi kaikilla tasoil-
la. My0s tyontekijoiden hyvinvoinnista tulee huolehtia. Muutamissa tapauksissa
oppilaiden ja tyontekijoiden edut asettuivat ristiriitatilanteisiin keskendan, jolloin
rehtori asettui opettajien puolelle laiminlydéden oppilaiden tukemisen. Esimerkki-
na tasta alla esittdmani lainaus tilanteesta, jossa rehtori valtteli paatoksenteollista
vastuunottoa koskien kouluavustajan luokkaan ottamista opettajan sita vastusta-
essa. Kela oli myontanyt Teemulle kouluavustajan, mutta koulu ei suostunut sita

kayttamaan.

No tuota siina vaiheessa kun kyselin viime syksylld avustajan perdin, ettd mika on tilan-
ne, niin han [rehtori] ei oikein ottanu siihen mitdan kantaa, et siirsi vaan vastuuta etta jut-
tele opettajan kanssa. No sitten ma juttelin opettajan kanssa, niin opettaja sano, ettd puhu
reksin kanssa. Sitten se oli sitd pallottelua ees takasin. No sitten ma laitoin viimesen vies-
tin reksille pdin, ettd ma otan nyt sivistystoimeen yhteyttd, etta kylla tdssa nyt jotain pitda
tapahtua. Sitten alko rehtoria kiinnostaa tda asia. Mutta ei se siitd, monta hyvaa on luvat-
tu, mutta mitdan ei ole tapahtunu. (H11, Teemun aiti.)

Edelld esittimassani aineistokatkelmassa tulee esiin myo6s kodin epaluot-
tamus koulua kohtaan. Useissa tapauksissa koulun toimesta oli luvattu toteuttaa
tukitoimia ja kodin tarjoama tieto oli otettu vastaan - tuloksetta. Kodin ja koulun
valinen yhteisty6 tulehtuu katteettomien lupauksien ja lapsen kokeman pahoin-
voinnin myo6ta: koti koetaan liian aggressiiviseksi, koulu liian passiiviseksi.

Jos ne ois ne pienet asiat otettu kdyttdon jo sillon, niin me ei varmaankaan oltas tassa ti-

lanteessa, ettd ne pitda mua hysteerisend mutsina ja ma en pida niitd minaan. (H10, Tuo-
maksen &iti.)
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Alakoulun oppimisvaikeuksista ylakoulun kiytoshdirioita

Se on hyvin kontrollikeskeista. Ja kylla siina toisaalta, vanha sdanto nayttad jonkun verran
toteutuvan, ettd ala-asteen oppimisvaikeudet muuttuu ylaasteella kdyttdytymisen ongel-
miksi. Et oppimisvaikeuksien merkitysta ei ndhda niin vaan oletetaan, ettd se on vaan ku-
rittomuutta ja ilkeytta ja valinpitdmattomyytta. (H7, Kain isd.)

Olen edella kasitellyt peruskoulua yleisella tasolla. Tassa luvussa keskityn
tarkemmin yldakoulun vaikeuksiin kohdata AD/HD -oppilas. Yldkouluun siirtymi-
nen luo uudenlaisen haasteen AD/HD -lapsen ja hdnen perheensa peruskoulupo-
lulla. Usein koulu muuttuu fyysisesti. Myds henkilékunta muuttuu ja opetus siirtyy
luokanopettajalta aineopettajille. Jotkut AD/HD -oppilaat reagoivat ymparistonsa
muutoksiin voimakkaasti, jolloin tottuminen uuteen vaatii aikaa ja siirtymaa tulee
valmistella etukateen. Yldkoulussa oppiaineita tulee lisda, etenkin matemaattisten
ja kielten aineiden osuus lisddntyy, ja opiskelun haastavuusaste kasvaa entises-
taan. Vaikka AD/HD -oppilas olisikin paassyt tuen piiriin alakoulussa, saattaa yla-
koulussa tapahtuva toiminta viedad pohjan tuelta ja luoda peruskoulupolusta yksi-
16n kehitysta vahingoittavan.

Suurimmaksi ongelmaksi AD/HD -lapsen kannalta ylakoulussa muodostu-
vat tutkimukseni mukaan pyrkimykset opetussuunnitelman mukaisen opetuksen
tasapaistavdan toteutukseen. Opetuskaytanto ei kohtaa oppilasta yksilona. Myos
AD/HD -tiedon ja -ymmarryksen sekd opetuksen yksilollisen mukauttamisen kei-
nojen puute tuntuu yldkouluasteella olevan suurempaa kuin alakouluasteella,
ovathan luokanopettajien ja aineopettajien koulutukset painottuneet erilailla. Li-
sdksi kontrollikeskeisyys on huomattavampaa ylakoulussa kaytoksen ratkaistessa
oppilaan arvioimisen ja hdneen suhtautumisen. Ndistd syistd johtuen AD/HD -
oppilaan voi olla vaikea seurata oppitunnin kulkua, kun hanen oppimistaan ei tue-
ta, eikd hanen ongelmiaan ymmarretd. Tdstd seuraa usein helposti ulospdin koulun

aseman ja merkityksen kyseenalaistavaksi tulkittavaa kdyttaytymista.

Et mun mielesta pitds olla huomattavasti tarkemmat anturit opettajalla siit4, etta tuottaa-
ko se kaytetty aika oppimista vai ei. Jos se ei tuota, niin sitten pitdis tehda jotain muuta.
Jos se ei tomi niin miettid, et mika tdssd mattaa vai onko tima vaan motivaatiokysymys. Ja
mista se johtuu, ettd lapsi ei motivoidu oppimaan tata. (H7, Kain isa.)

Yldkouluasteella oppilaan minédkasityksen kehitykseen ei kiinniteta huo-

miota vaan tarkeinta tuntuu olevan opetussuunnitelman mukaan eteneminen. Juu-
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ri ylakouluaikaan sijoittuvassa murrosiassa yksilo muodostaa aktiivisesti mindku-
vaansa ja etsii identiteettidan. Hanen tulee myos kidyda onnistuneesti lapi erilaisia
psykologisia kehitystehtavia ja -kriiseja. Koulun AD/HD:ta koskeva ymmartamat-
todmyys ja tiedon puute seka sen yllapitamat kontrolli- ja kdytoskeskeiset kdytan-
teet vahingoittavat AD/HD -oppilaan oppimisen ja kasvun tukemista, koulun ko-
kemista mielekkddna ja luottamussuhteen muodostamista opettajan ja oppilaan

valilla.

Sen jalkeen mitd nyt tuli se diagnoosi et Tapiolla on ADD, niin hinet heitettiin kuin leppéa-
keih&s automaattisesti erityisopetukseen. Et mulla on sellanen késitys et...lainsdddannén
mukaan oppilaalla on tietyt oikeudet ja mun kasittddkseni erityisopetus on se vihoviime-
nen mihin menndén, et opettajilla ois velvollisuus tavallaan kokeilla erilaisia opetuskeino-
ja mukauttaa opetustaan, mutta ei. (H6, Tapion aiti.)

Tapio ei tullut ditinsd mukaan kuuluneeksi osaksi luokkaa hinen vietetty-
aan ison osan opetuksesta erityisopetuksessa, jolloin myos tarkeat vertaiskoke-
mukset ja vertaisten hyvaksytyksi tulemisen kokemukset jaivat suureksi osaksi
saavuttamatta. Ylakoulussa opettajilta puuttuvat keinot ja kenties myo6s halu mu-
kauttaa toimintaansa oppilaan tuen tarpeiden mukaisesti ja vastuu erityislapsen
kohtaamiseksi siirretddn automaattisesti erityisopettajalle. Lisdksi informaation
kulun ongelmallisuus koulun sisdlla seka opettajien asenneongelmat vaikeuttavat
AD/HD -oppilaan koulunkayntia. Opettaja ei joko tieda ongelmista tai ei ole halu-
kas tekemaan lisatyota.

Isé: Ja samalla lailla nyt siitd matikasta ku se oli nelosen saanu ja uhattiin ehdoilla...

Aiti: Ei voi uusia. Han oli unohtanu koko kokeen. Ja se paivimaira oli vield muuttunu...

Isa: Niin luokanvalvoja oli ilmottanu meille pdivimaaran joka...ei pitdny paikkaansa. Po-

jalla ei ollu mitdan tietoa siitad. Repas nelosen ja...

Aiti: [Opettaja] vaitti ettd siti ei saa uusia. Etta seki oli sen matikan opettajan taholta tosi

tylya...Mut sitten ku me otettiin yhteytta ja sanottiin, ettd nyt sitten pitda saaha erityis-

opetusta ja uusia se koe, niin sit opettaja suostu siihen ettd han tekee ne tehtavat viikon
aikana.

Isd: Mut seki oli erityisopettajan kautta neuvoteltava, ettd pojalla pitis HOJKS olla mutta

silti ollaan lykkddmdassa matikasta ehtoja, et jotakin tissd systeemissd mattaa ja pahasti
jos, et se ei oo sitten saanu tarvitsemaansa tukea...

Ylakouluun siirryttdessa useimmat vanhemmat olivat kdyneet alakoulun
ja/tai kolmansien tahojen tyontekijoiden kanssa siirtopalaverissa uuden koulun
kanssa, minka tarkoituksena on jakaa tietoa ja kokemuksia oppilaasta tiedon ja

ymmarryksen lisddmiseksi ja tuen takaamiseksi. Iso osa yldkouluista ottaa tiedon
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vastaan ja kuuntelee kotia ja asiantuntijatahoja, mutta ymmarrys ei tunnu lisdan-

tyvan.

Jos se unohteli ja hidasteli niin aina se oli niinku kuiteski sellasta tahallista tavallaan, ettad
siita tuli kotiin huomautus ettd keskustelkaa. Ja aina piti sanoa, ettd no kun se ei kerkee
liikuntatunnin jalkeen pukee niin nopeasti kuin muut ja sit se on hukannu jo reppunsa ja
etsii sitd pitkin isoa koulua ja myohéastyy ja et se liittyy tdhdn hdnen ADD:seen, et se ei ole
niinku semmosta ettd hitto ma tahallani etin tdssa reppua enkd mene ajoissa. (H7, Kain ai-
ti.)

Sit oli menny niinku tyyliin kuukausi niin sit se opettaja soittaa niinku, ettd nyt ei voi enda
niinku vedota siihen ettd ei 16yda niinku sitd luokkaa ettd on l6ytdany sinne kuitenki jonku
kuukauden ajan. Niinku se ois poistunu johonki se hahmotushairi6 siitd. Mutta se ei ta-
junnu sitd, ettd se on olemassa oleva juttu, et se ei tuu ikina 16ytdan sita vaikka se ois seit-
temdan vuotta sielld rakennuksessa. Ja vaikka ma kuinka sille yritin selittda niin se rupes
saamaan sitten siita jalki-istuntoa. (H8, Harrin iti.)

Onko AD/HD -lapsi syyllinen? - koulun yksilépatologisoiva toimintakulttuuri

Ja mika on sitten se hyvan koulun ilmapiiri? Et meidn koulussa pienesta ekaluokkalaisesta
lahtien on olemassa timmonen systeemi, missd kerdtddn rasteja unohtamisesta tai da-
neen moldyttdmisesta tai huonosta kdytoksesta ja niin edelleen. Ja viidesta raksista sitten
istutaan jalki-istuntoo. Sitte erityislapsi, joka helposti unohtaa ja helposti molayttda ja jo-
ka on se raksien kerdilija, niin saa sit taas kokea olevansa vieldki huonompi ku istuu siel-
l1a. (H4, Leenan aiti.)

Mita lapsi hyotyy koulun toteuttamista rangaistuksista? Entd mita hyotyy koulu?
Kouluinstituutio tuntuu kompensoivan omaa ymmartamattomyyttaan lapsen eri-
laisuutta kohtaan ja kykenemattomyyttaan tukea haneltd puuttuvien taitojen kehi-
tystd verhoutumalla yksil6a patologisoivan autoritaarisen kontrollikeskeisyyden
taakse, legitimoiden toimensa ajatuksella normatiivisesti yleistettavasta yksilosta
(ks. Tomperi ym. 2005; Greene 2008).

AD/HD -lapsen kasvua ja kehitystd yhteiskunnan toimivaksi jaseneksi va-
hingoittavat sellaiset koulun toimet, missa lasta ei kohdata, saati ymmarreta yksi-
16llisesti vahvuuksineen ja heikkouksineen, tueta timan oppimista niin tiedollisesti
kuin sosioemotionaalisesti ja luoda erilaisuuden hyvaksyvda kasvuymparistoa.
Koulupolkua vahingoittava koulu on sellainen, mikd nakee saavuttaneensa tiedolli-
sen ja taidollisen kypsyyden, eika koe tarvetta kehittyd mukana oppimisprosessis-
sa yhteisty0ssa oppilaidensa ja heiddn perheidensa kanssa luoden vuorovaikutuk-
sellisen luottamussuhteen osapuolten vilille.

Tietoa AD/HD:sta on olemassa kouluorganisaatioiden sisalla muun muas-
sa erityisopettajilla. Sitd on myo6s saatavilla lahes jokaisen AD/HD -lapsen van-

hemmilta. Tieto itsessddn ei auta, mikali ei 10ydy halua astua ulos jo luodulta mu-



110

kavuusalueelta ja kehittaa itseddan yhteisen kasvatustyon nimissa. Onko AD/HD -
lapsi syyllinen? Kylla on. Hanen merkittava kasvuymparistonsa tekee toiminnal-
laan ja suhtautumisellaan AD/HD -lapsesta syyllisen "normaalista” poikkeavaan
toimintaan.
Ja tavallaan ku ma mietin oman pojan henkisti jaksamista, niin se on kylla ihan kasitta-
matonta minka myllyn se on menny lapi. (H6, Tapion aiti.)

Et se oli varmaan aika hirveeta se yheksan vuotta, ettd ihmettelen miten hin niinkin hy-
vin sen kaaoksen sitte...et joku vahvuus silla sitte oli... (H1, Jennin &iti.)

7.3 Peruskoulupolkujen muodostuminen - nelja ideaalityyppia

..sielld kylla heikommalta se itsetunto vieddan tdysin... (H1, 17-vuotiaan AD/HD -tyton ai-

ti.)
Pyrin tdssa luvussa kokoamaan yhteen edelliset analyysini tulokset muodostamalla
nelja ideaalitapausta AD/HD -lapsen mahdollisesta koulupolusta kodin ja koulun
vuorovaikutuksellisessa kontekstissa. Nimesin muodostamani ideaalityypit sen
mukaan, pdaseeko lapsi perheineen varhain tuen piiriin alakoulussa, jatkuuko tuki
johdonmukaisesti siirryttdaessa yldkoulun tai takaako peruskoulu lainkaan AD/HD -
lapsen yksilollisen tuen saantia. Muodostamani tyypit ovat tuetut, pudotetut, tuo-
mitut ja unohdetut. Nimet kuvaavat AD/HD -lapsia kasvuympariston ulkoapdin

kohdistaman toiminnan kohteina.

7.3.1 Tuetut - ennaltaehkiiseva koulupolku

Ennaltaehkaisevalla koulupolulla lapsen oireet on havaittu hyvissa ajoin, mahdolli-
sesti jo varhain paiviahoidossa, ja lapsi padsee tuen piiriin (erilaiset terapiat, start-
tiluokka jne.) siitd huolimatta, tayttyvatké diagnostiset kriteerit vai eivat. Perus-
koulupolun alkaessa koulu kuuntelee siirtymdpalaverissa kotia ja mahdollisia pai-
vahoidon edustajia ja lapsen yksilollisen koulupolun tukemiseen 16ytyy ratkaisuja
niin koulu- kuin opettajatasolla. Koti ja koulu muodostavat kasvatuskumppanuu-
den ja avoimella vuorovaikutteisella toimimallaan tukevat toistensa kasvatustyota.
Kodin tieto ja asiantuntijuus lapsensa AD/HD:sta seka huoli lapsensa koulunkayn-
tia kohtaan otetaan vastaan ja molemmin puolista ymmarrysta pyritaan kasvatta-
maan. Lisdksi tarvittaessa kolmansien osapuolten asiantuntijuutta kuullaan.
Koulun ilmapiiri, toimintakulttuuri, on muodostunut erilaisuuden tematii-

kan hyvaksyvalle pohjalle. Koulussa keskitytadan oppimisen ohella lasten sosioemo-
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tionaalisen kasvun tukemiseen ja luodaan yksilon kehitykselle turvallinen kasvu-
ympdristo. Esiintyviin ongelmatilanteisiin niin yksiloé kuin kouluyhteisétasolla puu-
tutaan ehkdisten niiden kasaantuminen. Opettajien suhtautuminen oppilaiden
vuorovaikutukselliseen kohtaamiseen on avoin ja valittiva. AD/HD -lapsen tapa-
uksessa opettaja havaitsee oppilaan kehittymisen tarpeet ja tukee niiden kehitysta
yhteistydssa muiden tahojen kanssa.

Tieto ja kokemukset koskien oppilasta siirtyvat alakoulusta ylakouluun.
My®6s ylakoulussa AD/HD -lapsen koti otetaan yhteistyoh6n koulun kanssa ja tar-
vittava tieto ja ymmarrys oppilaan yksilollisistd ominaisuuksista valitetdan opetus-
ta antaville tahoille. Opetuksen yksilollinen mukauttaminen AD/HD -nuoren tar-
peiden mukaisesti toteutetaan ja my0s sosioemotionaalista kasvua tuetaan. Eri-
tyislapsen koulupolun tukeminen tapahtuu yhteistydssa ja -ymmarryksessa kodin
ja lapsen itsensa kanssa. Onnistuttaessa puuttumaan ajoissa esiintyviin ongelmiin
ja tukemaan AD/HD -lapsen kasvua muodostetaan turvallinen, syrjaytymisriskia

ennaltaehkadiseva kasvuymparisto.

7.3.2 Pudotetut - epdjohdonmukainen koulupolku

Siirtymavaiheessa pudotettujen peruskoulupolun alku on samanlainen kuin ennal-
taehkdiseva koulupolku: lapsen ongelman havaitaan aikaisin ja diagnoosista valit-
tamatta han padsee tuen piiriin alakoulussa. Ongelmat alkavat siirtymavaiheessa
alakoululta ylakouluun, jolloin tukitoimien johdonmukainen siirtyminen katkeaa.
Yldakoulussa AD/HD -nuorta ei kohdata yksil6llisesti, vaan opetus toteutetaan puh-
taasti opetussuunnitelman mukaisesti. Oppilaan ongelmia ei havaita eikd ymmar-
retd, eikd hanen sosioemotionaalista kasvuaan tueta. Ainoa ylakoulussa myoénnet-
tava tuki on erityisopetus, mikd parhaassa tapauksessa auttaa oppimaan, pahim-
massa tapauksessa leimaa niin vertaistensa kuin lapsen itsensa silmissa.

Oppilas ei pysy opetuksen mukana, hian ei ymmarra annettuja tehtavia il-
man apua. Ymmadrryksen puuttuessa koulu kdy ylikuormittavaksi ja menettaa
merkityksensa oppilaan arjen todellisuuden kokemisessa. Han luovuttaa, mika na-
kyy ulospdin oppilaan kaytoksessa: "laiskuutena” ja "motivaation puutteena” tai
"hairiokayttdytymisena”. Negatiivisen vuorovaikutuksen kehd on valmis synty-
madn aikuisten toteuttamien kontrolli- ja kdytdskeskeisten interventiopyrkimys-

ten myo6ta ja opettaja—-oppilas- seka koulu-koti-luottamussuhde karisee.
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Koulun ja kodin yhteisty6 on tyolasta. Alakouluajoilta yhteistyon toimi-
vuuteen tottunut koti turhautuu taistellessaan lapsensa etujen puolesta yldkoulus-
sa, koulu taas turhautuu aggressiiviseen kotiin. Ndin alakoulussa muodostettu tur-
vallinen kasvuymparisté romahtaa, koti ja koulu vasyvit toisiinsa, lapsen minaka-
sityksen kehitys altistuu vaurioitumiselle tuen puuttuessa ja syrjaytymisriski kas-

vaa.

7.3.3 Tuomitut - epijohdonmukainen koulupolku

Siitd huolimatta ettd lapsen oireet on havaittu ja mahdollisesti diagnosoitu, ei ala-
koulussa reagoida tuen tarpeisiin. Niiden koetaan olevan tarpeettomia. Opettajat
eivat mahdollisesti ymmarra kodin huolta lapsensa oireista ja saattavat tuomita
hanet ulkoisen kayttdytymisen mukaisesti laiskaksi hairikoksi tai motivoitumat-
tomaksi. [lman koulun myodnnytyksia, heidan jattdessaan kodin asiantuntijuuden
taka-alalle, lapsi jda ilman tarvitsemaansa yksilollista tukea. Vaikka han ei valtta-
matta tarvitsisi tukea kouluoppimisessa, huomaa hin olevansa erilainen kuin ver-
taisensa, eikd ymmartamaton kouluympaéristdé tue sosioemotionaalista kasvua.
Riippuen AD/HD -oireiden tyypistd, lapselle saattaa muodostua mahdollisen nega-
tiivisen oppijan identiteetin lisdksi epdsosiaalisen kdyttadytymisen malli, jolla han
pyrkii kompensoimaan koulumenestystaan ja "erilaisuuttaan”.

Ylakouluun siirryttdessa tuen tarpeisiin reagoidaan tapauskohtaisesti. Tu-
ki riippuu alakoulussa mahdollisesti muodostuneen negatiivisen vuorovaikutuske-
han voimakkuudesta ja sen vaikutuksesta lapsen mindakuvaa heijastavaan kaytok-
seen seka ylakoulun toimintakulttuurista. Mikali koululla on resursseja, kykya seka
halua, ja mikali se kyseisen yksilon kohdalla on mahdollista, oppilasta pyritaan
tukemaan tarvittavin yksil6llisin tukitoimin mahdollisimman paljon hanen vertais-
tensa keskuudessa. Silld, minkdlainen luokan ilmapiiri muodostuu niin AD/HD -
nuoren hyvaksymisessa kuin tyérauhassakin, ja kuinka opettajat suhtautuvat oppi-
laaseen ja tekevat yhteistyota kodin ja mahdollisten kolmansien tahojen kanssa, on
suuri merkitys AD/HD -nuoren oppimisen ja sosioemotionaaliseen kehitykseen ja

siten syrjaytymisriskin ennusteeseen.
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7.3.4 Unohdetut - heitteille jattava koulupolku

Heitteille jattavalla koulupolulla yksilon erityistuen tarpeita ei huomioita. Unoh-
dettuihin kuuluvat ne yksildt, joiden oireilu on havaittu ajoissa, mutta mahdollises-
ta diagnoosista tai sen puuttumisesta huolimatta koulu ei toteuta yksil6llisia tuki-
toimia. Tahdn ryhmaan kuuluvat myos ne, keiden oireita ei havaita eikd siten
myOskdan oppimista tueta kouluinstituutiossa.

Heitteille jattava koulupolku synnyttaa AD/HD -lasta vahingoittavan kas-
vuympadriston. Hanen oppimistaan ei tueta tiedollisesti eikd myoskdaan minakasi-
tyksen kehittymisen kannalta. Lapsi muodostaa negatiivisen oppijan identiteetin jo
varhain peruskoulun alkuvaiheessa. Koti ja koulu ajautuvat konfliktiin keskenaan
ja vasyvat toisiinsa. Kun lapsen tukeminen koulupolulla laiminly6daan, on seka
lapsen ettd myds kodin hyvinvointi vaakalaudalla negatiivisen vuorovaikutuksen
kehan kasvaessa. Kun kasvatusympariston “tuntosarvet” eivit ole herkkina lapsen
oireilulle, sitd ei havaita tai ymmarretd, sillan rakentamisen sijaan lapsi ajetaan

kuilun reunalle ja riskiennuste syrjaytymiselle kasvaa.

7.3.5 Vastuun jakaminen onnistuneen koulupolun luomisessa

Kaikissa edella esittimissani AD/HD -lapsen koulupolun mahdollisissa muovau-
tumisissa kodilla, opettajilla ja koulun johdolla on roolinsa. Vanhempien tulee olla
aktiivisia tiedon saamiseksi ymmartaakseen lapsensa oireita ja niiden ilmenemista.
Usein pelkka tiedon saanti ei riitd, vaan heidan tulee hakeutua aktiivisesti tuen pii-
riin: sitd ei tarjota automaattisesti. Kodin tulee myds toimia sillanrakentajina lap-
sen koulupolulla. Heidan tulee tiedottaa koulua lapsensa tilanteesta ja pyrkia ja-
kamaan tietdmystdaan, mutta myos kyetd vastaanottamaan koulun asiantuntijuutta.

Opettajien tulee toimia sillanrakentajina omalla toiminnallaan. Useiden
lahteiden mukaan juuri opettajat ovat kodin ja koulun valisen toimivan yhteistyon
alullepanijoita. Tieto lapsesta tulee kotoa, opettajien tehtdva on ottaa tieto vastaan
ja sen puitteissa mukauttaa toimintaansa tarvittavin osin yksilollisen tuen takaa-
miseksi. Opettajilla ei voida olettaa olevan tietoa, keinoja ja ymmarrysta
AD/HD:sta entuudestaan, joten heidan suhtautumisensa kodin ja kolmansien asi-
antuntijatahojen kanssa tehtavaan yhteistyohon seka lapseen on ratkaiseva. Onnis-

tuessaan yksittdinen opettaja (myos kouluavustaja) voi toimia AD/HD -lapsen kou-
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lupolkua voimaannuttavana ja lapikantavana voimana; pahimmillaan han voi vau-
rioittaa lapsen sosioemotionaalisen kasvua.

Koulun johdolla on rooli tuen tarpeen huomioon ottamisessa ja tarvittavi-
en tukitoimenpiteiden toteuttamisessa resurssien puitteissa. Johdon tulisi valvoa
oppilaidensa etuja ja muokata kouluorganisaation ilmapiiri sellaiseksi, etta jokai-
nen tyontekija on toisiaan tukien valmis kohtaamaan oppilaiden tarpeet yhteis-
tyossa kodin kanssa. Opettajien hyvinvointi on koulun johdon kasissa ja kouluor-

ganisaation hyvinvointi heijastuu myos oppilaiden kouluarkeen.

En ma siitd lapsesta halua tehda sen sairaampaa ku se on. Nyt tdytyy vaan niinku jotenki
alottaa puhtaalta poydaltd. M4 toivoin et se [tuen saaminen] olis valmistunu sillon, ku
mulla oli ne lapselliset kuvitelmat ku ma soittelin niille ja puhuin niistd HOJKSeista ja
avustajista. Se ettd lapsella ois sielld koulussaki sellanen olo, ettd ma oon ihan hyva. (H10,
Tuomaksen &iti.)

7.4 Nuorten ddni tutkimuksessani: Siirtymavaiheen kokemuksia

Esitdn tdssa luvussa diagnoosit siten kuin nuoret itse ne ilmaisivat. Tarkennan kui-
tenkin joidenkin nuorten toimintaa haastattelutilanteen ulkopuolelta diagnoosin
valossa tyoskentelinhdn haastatteluhetkelld heiddn parissaan kurssilla. En kuiten-
kaan ylita vaitiolovelvollisuuden kurssitydntekijdlle asettamia ehtoja. En ota kan-
taa AD/HD:n tarkempaan diagnostiikkaan (ADHD-H], -I tai -C, ks. liite 1), vaan tyy-
dyn toteamaan, etteivat kaikki ADHD-diagnosoidut ole hyperaktiivisia tapauksia.

Nuorten ryhmahaastatteluiden tulokset tukevat aiemmin analysoimiani
tuloksia. Nuorten haastatteluissa opettajan persoonallisuudella ja silla, kuin han
kohtaa oppilaan, on merkitystd oppilaan kouluosallistumiselle. Opettaja, joka ei
onnistu muodostamaan luottamussuhdetta oppilaan kanssa, voi aikaansaada hai-
riokayttaytymista luokassa ja tukahduttaa oppilaan oppimishalun.

Juhani: Ma lentdsin joka [ruotsin] tunnilt ulos, jos ma en olis eriopetuksessa.

JH: Ok, minka takia?

Juhani: En ma3 tiid, en ma tuu toimeen sen opettajan kans.

JH: Onko sulla vaikeuksia sitten oppia sitd ruotsia?

Juhani: Eei, joo jos ma oon siel

JH: Et tdan opettajan kanssa et oikein opi mitdan?

Juhani: En

JH: Opiksa sielld pienryhmassa?
Juhani: Joo (Juhani, 8. 1k., ADHD.)

Haastatteluissa nuorten muodostamat kuvat opettajista olivat varsin etai-

sid. Lisdksi opettajien kontrollipyrkimyksia pyrittiin vahattelemaan ja kysyttaessa
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koulussa viihtymattomyytta sitd selitettiin opettajien ominaisuuksilla. Osaltaan
tama kertonee opettajan ja oppilaan vilisesta kohtaamisesta ja sen etdisyydesta
ylakoulussa. Toisaalta ryhmahaastattelutilanteessa, missa nuoret ovat toisilleen
tuntemattomia, nuoret saattavat tuottaa identiteettiddn erilailla kuin yksiléhaas-
tatteluissa ja siten pyrkia kommenteillaan luomaan ryhman sisilla itselleen "edul-
lisen” identiteetin.

Tasta huolimatta ylakoulun kontrollikeskeisyys tuli ilmi nuorten haastat-
teluissa, ja my0s se, ettei aineopettajilla monestikaan ole resursseja kohdata eri-
tyislasta yksil6llisesti. Joissain tapauksissa opettajan suhtautuminen ei mydskaan
tukenut mindkuvan kehittymista. Nuoret kokivat ylakoulun pdasaantdisesti kuor-
mittavaksi, mika osaltaan vaikuttaa myos koulussa viihtymattomyyteen. Kuitenkin
osa piti peruskoulutusta hyodyllisend, toiset taas pakollisena ja ei palkitsevana.

Kaikki haastattelemani nuoret eivat osanneet kertoa, kuinka AD/HD nakyy
heidan koulunkdynnissaan, tosin voi olla ettd aiheesta puhuminen haastattelutilan-
teessa ei ollut mieluisaa. Heilla koulunkaynti oli haastatteluhetkellda hankalaa ja he
saivat erilaisia tukitoimia ylakoulussaan. Toiset taas kertoivat, ettei AD/HD juuri
ndy heiddn koulunkdynnissadn muuta kuin ajoittaisina huolimattomuuksina, aloit-
tamisen ja ymmartamisen vaikeuksina sekd vasyessd, jolloin keskittyminen her-
paantuu. Heille tukitoimet koulussa eivat olleet tarpeellisia ja koulumenestyskin
oli suhteellisen hyvaa.

Osassa vanhempien haastatteluissa sekd yhdessa nuorten kohderyhman
haastattelussa tuli esille myos se, ettd ongelmat kotona vaikuttivat suoraan lapsen
koulusuoriutumiseen. Eraan nuoren mukaan voimakas reagointi kotona ilmennei-
siin ongelmiin johti osaltaan luokalle jadmiseen seitsemdnnelld luokalla. Hanelle
kertyi paljon poissaoloja eikad kadytos ollut koulun normien mukaista. Haastattelu-
hetkellad tilanne oli rauhoittunut ja pojan koulumenestys oli jalleen hyvaa. Kysei-
sesta tapauksesta voi paatella, ettei kodin ja koulun vuorovaikutus ole pelannut
ainakaan niin, ettd osapuolet olisivat kyenneet yhdessa tukemaan nuorta. Tosin
haastattelusta ei selvinnyt tarvittavia tarkempia tietoja johtopaatoksen tueksi. Ta-
paus kertoo osaltaan myo6s oppilaan yksilollisen kohtaamisen ja lapsen huolen
ymmartamattomyyden puutteesta. Alla esittdmdni aineistoviite koskee kyseista

tapausta.
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Pekka: Se vihas mua...Ku se opettaja oli kdyny jotain haukkuun, niin sit me oltiin haukuttu
sitd, niin sit se niinku, me oltiin sen silmatikkuja, niin sitten se anto meille ninku tahalteen
ilkeyttdan ehdot. Niin sit me sitten saatiin niistd vitoset, mut se sano et meidan pitas jaada
luokalle. Ja se meni jotain valittaan rehtorille, niin en ma tiia.

JH: Milla tavalla se opettaja haukku teitd, milla tavalla se suhtautu teihin, suhun?

Pekka: Siis muhun ja mun kaveriin silleen rasistisesti ja sit niinku se, ei se silleen niinku
mitenkddn tajunnukkaan, ettd ma oon silleen erilainen, mut niinku en ma tiia, se vaan ar-
syynty. (Pekka, 7. luokka, ADHD.)

Pekan ongelmat koulussa ilmenivat 1dhinnad puutteellisena oman toimin-
nanohjauksena. Han ei tarvitse tukitoimia koulunkdynnissdan, ainoastaan toimin-
nanohjauksen ajoittaista tukemista, esimerkiksi tehtdvanannon toistamista. Ylla
esittdmani lainaus koski aikaa, jolloin Pekka reagoi vahvasti kotona ilmenneisiin
ongelmiin. Hanen viittauksensa rasistisuuteen tarkoittaa hdnen etnista taustaansa,
erilaisuuteen taas AD/HD:ta. Pekka tuli koulukiusatuksi hdanen opettajansa taholta
(ks. Tilus 2004). Koulukiusaaminen ja sen vaikutus nuoren koulumenestykseen
kavi ilmi my0s toisen nuoren tapauksessa, jolloin kiusaajana olivat vertaiset.

Seuraavaksi luon kuvauksen erdista haastattelemistani nuorista pohjaten
analyysini aiemmissa luvuissa esittamiini tuloksiin. Valitsin heidat lahempaan tar-
kasteluun heidan erilaisten koulupolkujensa vuoksi. En saanut kaikilta informan-

teilta riittavasti tietoa muodostaakseni heista tarkempaa analyysikuvausta.

Matti, 8. luokka, ADHD

Matti kavi alakoulun normaaliluokalla, mutta hanelle siella annetut tukitoimet ei-
vat kdyneet ilmi haastattelussa. Kuitenkin siitd, kuinka Matti kertoo opettajansa
suhtautuneen hdneen ja hianen opiskeluunsa viidennen ja kuudennen luokan ma-
tematiikan tunneilla, voidaan aiempiin tutkimukseni tuloksiin pohjaten tehda joh-
topaatos, ettei oma luokanopettaja juuri pyrkinyt tukemaan Matin oppimista (seka

tiedollista ettd sosioemotionaalista).

Ala-asteella olin ihan normaalilla luokalla, mutta se opettaja oli niin rento, et ei se tarkis-
tanu tehtdvia. Mulla ei ollu vitosluokan matikan vihkossa, se oli koko vuoden ja siella ei
ollu yhtaan tehtavaa...Sit kutosella mulla oli kaks sivua tehtdvia ja puolet sivusta oli, ku
opettaja sano ettad saat pistda niin paljon nollia perdan ku huvittaa, niin pistin puoli sivua
siihen nollia. (Matti.)

Matti siirtyi ylakouluun pienluokalle. Hanen asennoitumisensa koulua
kohtaan on hyvin negatiivinen ja auktoriteettivastainen. Alakoulun mahdollinen

yksil6llisen tuen puuttuminen lienee vaikuttanut Matin negatiivisen oppijan identi-
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teetin syntyyn. Vanhempien ryhman haastatteluissa monet kertoivat lapsensa lak-
kaavan yrittdmastd, mikali he eivat ymmarra eivatkd saa tukea ymmarryksensa
muodostumiselle. On mahdollista, ettda Matti on jo alakoulussa lakannut yrittamas-
ta sopeutua kouluympariston odotuksiin ja hdanen hairiokayttaytymisensd, mita
poika itse toi esille haastattelussa, heijastanee osaltaan tata taustaa. Riittdvan tuen
puuttuessa oppimisvaikeudet altistavat lapsen herkasti epasosiaaliselle kdaytoksel-
le (esim. Bender 2008). Matti ei sietdnyt erilaisuutta ja osallistui itse kiusaamiseen,

myos kurssilla.

Santtu, 8. luokka, ADHD, myés Asperger-piirteitd

Santtu kavi alakoulun pienluokassa ja siirtyi ylakoulussa yleisopetuksen mukai-
seen opetukseen. Yldkoulussa hanelle on tehty HOJKS ja han kdy ajoittain matema-
tilkkassa ja ruotsissa pienryhmaopetuksessa. Alakoulussa hdnen yksilollisen tuen
tarpeensa huomioiminen nakyi konkreettisesti hianen koulumenestyksessain ja

mielenkiintona kouluopiskelua kohtaan.

Kyl mulla oli kutosella 8.6 keskiarvo, mutta nyt oli sit seiskan kevaalla 6.5...kyl mulla oli
se ensimmadinen [jaksotodistus] ihan hyva sillonki [7. luokalla], mutta sitten se vaan jou-
lun jalkeen meni, laiskuus iski. (Santtu.)

Ylakoulussa tukitoimista huolimatta Santun oppiminen on todendkoisesti
jatetty hanen omiin kasiinsa. Opettajien suhtautumisesta Santtuun tuntuu kum-
puavan ajatus oppilaan kyvysta saadella itsehillintaansa ja tahdonvoimaansa moti-

vaationsa keinoin. Keinoja oppilaan tukemiseksi ei 1oydy.

JH: Mita siina [yldkoulun HOJKS-palaverissa] puhuttiin, oliksa ite paikalla?
Santtu: Olin mutta en ma muista. Lahinna nyt koulunkaynnista

JH: Muistatko mita sielld puhuttiin koulunkaynnista?

Santtu: Etta pitds parantaa.

JH: Puhuttiinko siell3, ettd milla tavalla?

Santtu: Ei. Sielld vaan sanottiin, etta taitoa 16ytys mutta halua ei.

JH: Mitds mielta s oot ite?

Santtu: Niin se kai sit on.

JH: Oot vihan samaa mieltd? Onks sitd halua ollu joskus?

Santtu: Joo

JH: Millonka sulla on ollu halua opiskella?

Santtu: No sillon kutoseen asti

JH: Ylaasteella loppu halut sitten?

Santtu: Juu jonku verran. Et ma niinku sillon ala-asteella suutuin, jos mé sain kasin, nyky-
aan niin ma oon ilonen, jos tulee seiska. (Santtu.)



118

Santun mukaan hanen heikko koulumenestyksensa johtuu laiskuudesta.
Han mainitsi myos koko luokan olevan levoton. Voi olla ettd luokan ilmapiirilla on
suuri osuus Santun "laiskistumiseen”. Siirtyma pienluokkaopetuksesta normaali-
luokkaan voi olla vaikea. Santtu on rauhallinen ja vetdytyva, joten levottoman luo-
kan vuorovaikutus yhdessa koulun asteittaisen vaikeutumisen ja intensiivisen yk-
silollisen tuen vahentymisen kanssa ovat mahdollisesti aikaansaaneet Santun
muuttuneen kasityksen itsestddn oppijana. Ylakouluaika on yksilon kehityksen
herkinta aikaa ja han oppii arvostamaan itseddn ymparistoltdan saadun palautteen
mukaisesti (Aho & Laine 1997).

Santtu kertoi istuneensa viime vuonna ldhes joka aamuisten my6hdstymis-
ten takia jalki-istunnossa. Hinen mukaansa myohadstymiset olivat tahattomia, mut-
ta han valvoi my6haan eikd jaksanut aamulla herata. Santulla oli oman toiminnan
ohjauksen vaikeuksia. Hinen puheestaan voidaan paatelld, ettei ylakoulussa hanta

juuri kohtadata yksilollisesti, eikd mindkuvan kehitysta tueta.

Santtu: Ei ne [opettajat] mitddn kannusta, ku jos vdhanki jad seindn reikda kattomaan,
niin sitten tulee opettaja huutaan niin, ettd varmaan kaikki huomaa, ettd en oo tekemassa
sitd. Ja mitds sina taalla. Ettd et ole tehny kuin yhden tehtdvan ja muut ovat tehneet jo
kaksikymment3, pitis vahan kiirehtia.

JH: No onks sulla, sda teet omaan rauhalliseen tahtiin juttuja?

Santtu: Juu

JH: Ja opettaja kdantaa muiden katseet sitten siina?

Santtu: Joo. Kai se sitten luulee, ettd se on tehokas tapa saada tekemain

JH: No onko se?

Santtu: No en ma tidd, mutta ainaki se arsyttaa ku kaikki kattoo. (Santtu.)

Touko, 8. luokka, ADHD

Myoés Touko kavi koko alakoulun pienluokassa ja pienluokkaopetus on jatkunut
ylakoulussakin. Santun tavoin alakoulun toteuttama yksil6llinen tuki konkretisoi-
tui hanen hyvassa opintomenestyksessaan. Tuen jatkumisesta huolimatta siirty-
minen ylakouluun tuotti hankaluuksia. Hanen koulumenestyksensa laski hurjasti,
kuten Santulla. Hanen mukaansa syyt koulumenestyksen laskuun ovat koulun
sdantoja rikkova kaytos (tupakoiminen, lintsaaminen ja alueelta poistuminen) seka
koulun vaikeutuminen ja uudet oppiaineet. Lisdksi kysyttydni han myonsi kaverei-
den vaikuttaneen hieman koulumenestykseen. Han kertoi aloittaneensa normien
vastaisen kayttaytymisen heti ylakoulun alussa. Kurssilla mukana olleen didin mu-

kaan han on ajautunut huonoon seuraan, mika nakyy koulun arjessa.
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Nuorten ryhmastd tekemani analyysi on ainoastaan suuntaa antavaa sen
pintapuolisuuden vuoksi. Kuitenkin esimerkiksi Toukon tapaus osoittaa jatkotut-
kimuksen tarpeen. Minka takia siirtyma alakoulusta ylakouluun aiheutti radikaalin
muutoksen koulukdyttdytymisessa ja -menestyksessa, vaikka tukitoimet jatkuivat?
Mika on kaverisuhteiden ja luokan ilmapiirin, painostuksen ja koulukiusaamisen
osuus, entd kotona mahdollisesti esiintyvien ongelmien vaikutus siirtyméavaiheen
aikana? Kuinka opettajat ovat suhtautuneet erityisoppilaaseen? Pelkat ulkoiset
tukitoimet eivat itsessddn takaa ennaltaehkiisevan koulupolun johdonmukaisuut-
ta. Yhdessa nuoria ja kotia kuulemalla olisi mahdollista saada kattavaa tietoa

AD/HD -oppilaan siirtymavaiheen mahdollisista muutostekijoista vaikutuksineen.



8 YKSILOPATOLOGIASTA YHTEISOPATOLOGIAAN - TU-
LOSTEN POHDINTOJA

Tamadn tutkimuksen tarkoituksena oli tehdd ymmarrettavaksi erityista tukea tar-
vitsevien lasten peruskouluoloja ja niihin olennaisesti kiinnittyvia tekijoita tuoden
ne paivanvaloon institutionaalisen kasvatuspuheen ja opetussuunnitelmakielen
varjoista. Lahtokohtana toimi nakemys siita, ettd AD/HD:n varhainen toteaminen
seka varhain aloitettu ja pitkdjanteisesti toteutettu hoito ja tuki luovat pohjan
AD/HD -lapsen positiiviselle pitkdaikaisennusteelle, vahentden psyykkisten ja so-
siaalisten riskien vaaraa. Toinen ldhtokohtandkemys oli, ettd lapsuus rakentuu ko-
din ja kasvatusinstituutioiden arjessa, jolloin kodilla ja koululla on mahdollisuus
muodostaa lapsuudelle turvallinen kasvuymparisto ja tiivis tukiverkosto lapsen
erityistarpeiden tukemiseksi seka tukea toisiaan kasvatustehtavassa. Tutkimuson-
gelmat asettelin siis kodin ja koulun vuorovaikutuksellisesta kontekstista kasin.
Tarkoitukseni oli selvittdad, millaisen kasvuympariston peruskoulupolku
muodostaa AD/HD -lapselle. Tarkempien tutkimuskysymysteni kautta tarkoituk-
seni oli selvittdd kodin nakékulmasta, kuinka AD/HD -lapsen ja -nuoren erityistuen
tarpeet huomioidaan peruskoulussa, miten kodin ja koulun valinen vuorovaikutus
toteutuu yhteisessa kasvatustehtdvassa ja mitka tekijat peruskoulutuksen polulla
mahdollistavat AD/HD -oppilaan tasapainoiselle kehitykselle turvallisen kasvu-

pohjan.

8.1 Tarvitaanko lapsen auttamiseksi diagnoosia?

Uudistetun perusopetuslain (2003/477) mukaan kunnilla on velvollisuus laatia
paikallisesti toteutettava suunnitelma oppilashuollon seka kodin ja koulun yhteis-
tyosta (15§). Lain velvoittama oppilashuolto sisdltda opetuksen ohella pyrkimyk-
set lapsen fyysisen ja sosioemotionaalisen hyvinvoinnin edistimiseen ja yllapita-
miseen seka niiden edellytyksia lisddvaan toimintaan(31a§). Koulun toimintakult-
tuurin tulisi uudistettua perusopetuslakia noudattaen valittaa oppilaalle kokemus
hdnen omasta arvokkuudestaan niin yksilona kuin yhteison jasenena (Launonen &
Pulkkinen 2004a). Opetushallituksen (2004, 12) laatiman opetussuunnitelman
perusteiden mukaan oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja tukitoimien aloittami-
nen varhaisessa vaiheessa on keskeistd oppilaan kehitykselle kielteisten vaikutus-

ten ennaltaehkdisemiseksi. Niin opetussuunnitelman perusteissa, kuin perusope-
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tuslaissa (1998/628, 3§, 17§) koululta edellytetdan yhteistyota oppilaan huoltajien
kanssa lapsen turvallisen kehityksen tukemiseksi.

Uusien opetussuunnitelman perusteiden henki on pyrkia tukemaan oppi-
laan oppimista kaikin mahdollisin keinoin hdanen luonnollisessa ryhméassdain ennen
erityisopetukseen siirtimistd, mutta kaytdnnossa se ei yleensa toteudu. Tutkimuk-
seni paatulokset osoittavat AD/HD -lapsen saaman asianmukaisen tuen peruskou-
lussa olevan sattumanvaraista sen ollessa koulu- tai jopa opettajasidonnaista seka
epajohdonmukaista diagnoosista ja sen asettamista vaateista huolimatta. Tulokset
ilmenevat sekd koulussa toteutettavien tukitoimenpiteiden ettd kodin ja koulun
valisen yhteistyon konteksteissa. Suurimpana syyna siihen, ettd tuen saanti estyy,
vaikuttaa olevan kouluhenkilokunnan AD/HD:ta koskevan tiedon ja ymmarryksen
puute seka yhteistyota niin lapsen ja opettajan kuin kodin ja koulun valilla vahin-
goittava suhtautuminen lapseen oireineen.

Yksittdisen opettajan suhtautumisella erityislapseen ja tdman perheeseen
on tutkimukseni mukaan suuri merkitys. Onnistuessaan opettajan toiminnalla on
erityislapsen koulupolkua ja kasvun tukemista voimistava vaikutus, ja koti ja koulu
muodostavat yhteisty0ssa oppilaan oppimista ja hyvinvointia tukeva tiiviin tuki-
verkoston. Vahingoittavimmillaan opettajan toiminta, ymmartamattomyys ja suh-
tautuminen AD/HD -lapsen tarpeita kohtaan laukaisevat tdman ongelmakayttay-
tymisen asettaen lapsen fyysisen ja sosioemotionaalisen hyvinvoinnin vaaka-
laudalle. My6s kodin ja koulun valinen yhteisty6 karsii osapuolten visyessa toisiin-
sa.

Tutkimustulokseni tukee aiempia tutkimuksia, jotka osoittavat opettajien
tiedon AD/HD:sta olevan puutteelliset (esim. Reid ym. 1994). Opettajat eivat tunnu
tunnistavan AD/HD:ta sen eri piirteineen, jotka on esitetty liitteessa 1. Yleinen ka-
sitys AD/HD -oppilaasta tuntuu yha muodostuvan assosiaatiolle Vaahteramden
Eemelistd, kurittomasta rasavillistd. Ulkoisen kayttaytymisen taakse ei tunnuta
nakevan: tarkkaavaisuushairidista karsivat (ADHD-I) saatetaan tuomita laiskoiksi,
yliaktiiviset ja impulsiiviset (ADHD-HI) rasavilleiksi ja yhdistetyt tyypit (ADHD-C)
ongelmatapauksiksi. Lisdksi lapset, joilla on huomattavia AD/HD -piirteitd, vaikk-
eivat ne tayta diagnostisia kriteereja (ADHD-nos), jaavat tarvitsemansa tuen ulko-
puolelle peruskoulussa. Kouluissa on yha vahvasti valloillaan kontrolli- ja kiytos-

keskeinen toimintakulttuuri. Oppilaan koulunkdyntia vaikeuttavia ongelmia ei ha-
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vaita, vaan itsehillinndn ja tahdonvoiman uskotaan olevan tdysin lapsen omassa
hallinnassa, hdnen motivaationsa sdadeltavissa (ks. Barkley 2008). Opettajalla on-
kin tarkea rooli tukitoimien tarpeen havainnoimisessa seka niiden toteuttamisessa
(esim. Aro & Narhi 2003; Opetushallitus 2004), mutta se edellyttda opettajalta
ymmartavaa yksilollista suhtautumista oppilasta kohtaan. Tulokseni tukevat
Weintraubin (2000) Helsingissd tekeman pro gradu -tutkielman tuloksia, minka
mukaan opettajien tiedollisissa valmiuksissa nimeta oppilaan oireet tarkkaavai-
suushairioiksi on puutteita.

Lisdarvoa aikaisempaan opettajien tiedon puutteen diskurssiin tuo tutki-
mukseni huomio opettajien tietoa koskevan ymmarryksen puuttumisesta seka ha-
luttomuudesta muokata toimintaansa erityislapsen tarpeiden mukaisesti. Halvor-
sen ja Sailor (1990) ovat nimenneet yhdeksi integraation kehittymisen esteeksi
asenteelliset tekijdt, jotka tutkimukseni mukaan tuntuvat yha pitdvan paikkansa
erityislapseen suhtautumisessa. Ei voida olettaa jokaisella opettajalla olevan tietoa
AD/HD:sta, ei myoskaan valmiita keinoja kohtaamaan AD/HD -oireinen lapsi Tut-
kimukseni osoittaa erityislapsen vanhemmilla olevan tietoa ja kdytdannon koke-
musta lapsensa oireista ja heidan olevan aktiivisia ja halukkaita jakamaan tata tie-
toutta kouluhenkilokunnalle (ks. Sipari 2008). Kolmansilla asiantuntijatahoilla on
runsaasti tietoa lapsen erityistarpeista ja he myos konsultoivat kouluja naista. Tie-
toa loytyy myds koulun sisdlta: erityisopettajilta, opettajakollegoilta seka koulu-
avustajilta. Opettajan avoin suhtautuminen yhteistyota ja itsensd ammatillista ke-
hittdmista kohtaan edesauttaa uuden tiedon vastaanottamista ja sisdistamista
(esim. Aro & Narhi 2003; Vehkakoski 2006). Kuitenkin tutkimukseni mukaan vain
harvassa kouluorganisaatiossa toteutetaan kodin ndakokulmasta avoimen yhteis-
tyon toimintakulttuuria.

Tiedon jakaminen ja sen vastaanottaminen ei itsessdan riitd vaan myos
tiedon soveltaminen toiminnan tasolle tulee taata. Olen tuloksia esittavassa luvus-
sa (luku 7) kuvannut tapauksia, joissa koulu vastaanottaa ulkoapdin tulevan tiedon
oppilaasta erityistarpeineen, mutta ymmarryksen puuttuessa kdytiannon tasolla ei
joko tapahdu muutosta tai tukemistarkoituksessa tehty muutos oppimisen edista-
miseksi vahingoittaa oppilaan sosiaalisten suhteiden muodostumista ja oppijan

identiteetin syntya. Tulosten mukaan koulu tuntuu usein olevan kykenematén tu-
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kemaan erityisoppilaan kehitysta peruskoulussa sen koko laajuudessa uudistetun
perusopetuslain (2003 /477) hengen mukaisesti.

Varsin monet opettajista eivat tunnu olevan kykenevid tai halukkaita
muokkaamaan opetustapojaan kohdatakseen AD/HD -oppilaan yksildlliset tuen
tarpeet, vaan vastuu siirretddn usein erityisopettajalle. Tutkimukseni tukee Kor-
keamden (2010) esittamia tuloksia erityisopetuksen mahdollisesta leimaavasta ja
poikkeavaa identiteettia tuottavasta vaikutuksesta (myods Bender 2008). Vaikka
opetus olisikin laadukasta ja oppimisen kannalta voimaannuttavaa, saattaa se va-
hingoittaa erityislapsen sosioemotionaalista kehitysta hanen rakentaessaan kuvaa
itsestddn suhteessa ympdristéltddn saamaansa palautteeseen ja hyvidksyntaan.
Opettajan tai kouluavustajan huomioidessa lapsen tarpeet ja mukauttaessaan
omaa toimintaansa niiden mukaisesti luokkatilassa, han tukee paitsi lapsen oppi-
mista my0s sosioemotionaalista kehitysta positiivisten kokemusten ja erilaiseksi
leimaantumisen valttamisen avulla seka edesauttaa turvallisen luottamussuhteen
muodostumista lapsen ja aikuisen valilld. Adenius-Jokivuoren (2001) havaintojen
tavoin tutkimukseni osoittaa opettajien tarvitsevan lisaa erityispedagogista tietoa
ja kdytannon apua opetustyohon.

Tiedon ja siihen perustuvan ymmarryksen puuttumisesta huolimatta opet-
tajalla voi olla erityislasta voimistava vaikutus, jos han suhtautuu lapseen yksil6lli-
sesti ja humaanisti pyrkien ymmartamaan lasta ja tdmdn ongelmia (esim. Aro &
Adenius-Jokivuori 2003; DuPaul & Stoner 2003). Tutkimukseni osoittaa aikuisen
lapsen kanssa muodostaman molemminpuolisen luottamussuhteen mahdollista-
van lapsen sosioemotionaalisen kehityksen voimistamisen. Osapuolten keskindi-
nen luottamus, kunnioitus ja ymmarrys luovat pohjan sille, etta lapsi voi luottaa
saamaansa tukeen koulussa (esim. Beveridgen 2005). Ndin luodaan pohja kou-
luinstituutiossa tapahtuvalle oppimiselle.

Opettajan valinpitamaton, kontrolliin ja oppilaan ulkoiseen habitukseen
pohjautuvaan arvioimiseen perustuva suhtautuminen vahingoittaa puolestaan
luottamussuhteen muodostamista, koska se jattaa lapsen yksin ongelmaratkaisui-
neen ja edesauttaa negatiivisen oppijan identiteetin kehittymista (ks. Illeris 2007).
Turhautumisen ja voimattomuuden tuntemukset, jotka syntyvat kyvyttdmyydesta
vastata ympariston odotuksiin ilman apua, voivat laukaista AD/HD -lapsen haas-

teellisen kayttaytymisen (Esim. Bender 2008; Greene 2008). Humaani suhtautu-
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minen luo pohjan opettajan yhteistyolle lapsen ja kodin kanssa, mutta ei itsessdaan
takaa tarvittavan tuen saantia, mikali opettaja ei ole halukas kehittamaan opetus-
menetelmiddn ja avartamaan ymmarrystdian lapsen ongelmista. Gordonin (2006,
401-402) mukaan opettajan tulisi toimia oppilaan asianajajana.

Tutkimustulokseni sivuavat Kellamin ym. (1998) Yhdysvalloissa jul-
kistamia tuloksia opettajan kasvatuksellisen tyylin merkityksesta oppilaan aggres-
siiviselle kayttaytymiselle. Ottamatta kantaa aggressiivisen kdyttdytymisen kehit-
tymiseen opettajien ja avustajien persoonallisuudella ja opetustavalla nayttaa ole-
van vaikutus ainakin erityisoppilaan suhtautumiseen seka itse opetusta ettd ope-
tusta antavaa henkiléd kohtaan. Auktoriteetin tuntuivat saavan opettajat, jotka
kohtasivat oppilaan ymmartavasti ja padmaaratietoisesti.

Opettajien suhtautuminen ei tunnu heijastuvan ainoastaan tapaan kohda-
ta AD/HD -oppilas, vaan my0s tapaan kohdata koti mahdollisen vuorovaikutuksel-
lisen asiantuntijayhteistyon, kasvatuskumppanuuden muodostamiseksi (ks. Tilus
2004; Kaskela & Kekkonen 2006). Eri ldhteissd (mm. Aro & Narhi 2003; Tilus
2004) todetaan opettajan aktiivisuuden ja aloitteellisuuden olevan kodin ja koulun
valisen yhteistyon edellytys, mutta tutkimukseni mukaan erityislapsen koti pyrki
aktiiviseen yhteistyohon koulun kanssa taatakseen lapselleen turvallisen kasvu-
ympadriston ja positiivisen tulevaisuuden ennusteen. Opettajan rooli korostui kodin
tarjoaman asiantuntijuuden vastaanottajana ja yhteistyon sujuvuuden "kapellimes-
tarina”. Tutkimukseni vahvistaa kasitysta kodin ja koulun onnistuneen yhteistyén
merkityksesta erityislapsen koulupolkua vahvistavana tukiverkostona (esim.
Michelsson ym. 2004).

Pohtiessani eroja niiden koulujen valilla, joissa koti otettiin mukaan aktii-
viseksi osaksi ja voimavaraksi erityislapsen kasvatustydssa ja joissa koti vaiennet-
tiin defensiivisesti, suurimmaksi eroksi havaitsin suhtautumisen erityislapseen ja
hianen kotiinsa. Padsaantoisesti koulun kanssa kayty yhteistyo koettiin vaivalloi-
seksi. Yrityksista huolimatta oppilaan tuen tarpeita ei ymmarretty koko laajuudes-
saan. Kodin tarjoamaa tietoa ei otettu vastaan tai kodin huolta lapsensa ongelmien
kasaantumisesta ei ymmarretty. Myoskaan asiantuntijatahot eivat valttamatta tul-
leet kuulluiksi. Koulu tuntui suojelevan omaa kasvatusasiantuntijuuden suve-

reeniuttaan.
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Lindstromin ja Tanskasen (2001) Jyvaskyldssd tekemdn pro gradu
-tutkielman mukaan opettajat kokivat itsensa luottavaisiksi yhteyden ottamisessa
tarkkaavaisuushairidisen lapsen vanhempiin oppilasta koskevissa asioissa. Tutki-
mukseni mukaan kodin ja koulun vilinen kommunikaatio muodostuu paasaantoi-
sesti varsin epdjohdonmukaiselle pohjalle: koti sai usein tietda lapsensa ongelmis-
ta koulussa AD/HD -oireista riippuen joko koulun ilmoittamien huomautusten tai
kotona purkautuneen turhautumisen muodossa. AD/HD -oireisen lapsen ongelmat
heijastuvat laajalti hanen toimintaymparistoonsa (esim. Neven ym. 2002) ja myds
perhe kaipaa tukea vanhemmuudelleen heiddn tullessaan helposti ymparistonsa
tuomitsemiksi (esim. Greene 2008). Lapsen saama negatiivinen palaute koulussa ja
sen valittyminen koulun kautta kotiin kasvattaa riskia negatiivisen vuorovaikutus-
kehadn laajentumiselle (alaluku 2.4). Haastattelemani perheet toivat voimakkaasti
esille tarpeen saada kuulla my6s positiivista palautetta lapsestaan (vrt. Lindstrom
& Tanskanen 2001).

Suuressa osassa tutkimukseni tapauksista koulun yhteydenotot kotiin
koskivat erityislapsen epdsopivaa kayttaytymista; yhteys kotiin muodostettiin sil-
loin, kuin jotain kielteista oli tapahtunut. Koulu oli yhteydessa kotiin myos ilmoit-
taessaan opettajia velvoittavista asioista, kuten HOJKS-palavereista seka laksyista,
mikali ndin oli sovittu kodin kanssa. Koti taas tuntui ottavan yhteytta kouluun ha-
lutessaan jakaa tietoa koululle lapsen AD/HD:sta, ollessaan huolissaan lapsen op-
pimisen vaikeuksista tai koulun tapahtumien vaikutuksista lapsen hyvinvoinnille
seka tuntiessaan lapsensa tulleen kaltoin kohdelluksi opettajien toimien takia. Kal-
toinkohteluna pidettiin usein oppilaan kuulematta jattamista tilanteissa, joissa op-
pilasta rangaistiin.

Vuorovaikutuksen ollessa avointa kodin ja koulun vililla osapuolet olivat
helposti toisiaan lahestyttavissa. Vanhemmat olivat tyytyvaisia voidessaan luottaa
siithen, ettd opettaja pyrki toimimaan heidan lapsensa etujen mukaisesti. Koulun
aktiivinen yhteydenpito kotiin myds positiivisten asioiden tiimoilta varmisti kodin
tiedon lapsensa kouluoloista ja lujitti yhteistyotd. Vanhemmat kykenivat ilmoitta-
maan koulun ulkopuolisten tapahtumien mahdollisista vaikutuksista lapsensa kou-
lusuoriutumiseen koulun pyrkiessa tukemaan lasta ja kotia.

Siirtyminen alakouluasteelta yldkouluasteelle vaikuttaa olevan kriittinen

vaihe AD/HD -lapselle sen luodessa useita muuttuvia tekijoita peruskoulupolulle.
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Tutkimuksessani kdy ilmi, ettei AD/HD -nuorta kohdata yldkoulussa samalla lailla
yksil6llisesti kuin mahdollisesti alakoulussa. Aineopettajien tieto ja ymmarrys
AD/HD:ta kohtaan tuntuu olevan vahaista ja vaikuttaa siltd, ettd kyvyt kohdata
erityislapsi ovat huomattavasti heikommalla tasolla kuin alakoulussa niin tiedolli-
sesti kuin resurssillisesti: opettajalla on useita oppilaita saman opetusjakson aika-
na, jolloin henkilokohtaisen suhteen muodostaminen oppilaan kanssa voi olla vai-
keaa. Yldkoulussa tunnutaan keskittyvan opetussuunnitelman edellyttdmiin ope-
tuksen toteuttamista koskeviin tavoitteisiin oppimisen varmistamisen ja tukemi-
sen seka oppilaan hyvinvoinnin takaamisen sijaan. Aineopettajilla ei tunnu olevan
keinoja toimintansa mukauttamiseksi erityisoppilaan tarpeiden mukaisesti, vaan
opettamisvastuu siirretadn erityisopettajalle.

Tutkimukseni mukaan ylakoulussa opettajien suhtautuminen erityisoppi-
laaseen tuen tarpeineen on ongelmallista. Kontrolli- ja kdytoskeskeinen suhtautu-
minen oppilaaseen vuorovaikutuksellisen ongelmaratkaisupyrkimyksen sijaan
nayttaa edesauttavan AD/HD -nuoren huonommuuden ja erilaisuuden kokemista
ja negatiivisen vuorovaikutuksen syntymista kouluymparistossa. Kodin ja koulun
valisen vuorovaikutuksen vaikeutuminen tuntuu myos olevan varsin yleista yla-
kouluasteella. Koulu suhtautuu joko defensiivisesti kodin tarjoamaan tietoon, tai
kodin huolta lapsensa ongelmia kohtaan ei ymmarretd, mikd nakyy tukitoimien
antamisen pyrkimyksista huolimatta opettajien kielteisena suhtautumisena lapsen
kaytokseen.

Koulun toimintakulttuurilla vaikuttaa olevan suuri merkitys siihen, kuinka
lapsi tulee vastaanotetuksi peruskoulussa, kuinka hinen tuen tarpeistaan huoleh-
ditaan ja minkalainen yhteistydsuhde kodin kanssa muodostetaan. Suhtautuminen
lapseen nakyy muun muassa rangaistuksissa. Kun lapsen ongelmien ydin ymmar-
retaan, hantd ei tuomita tai jatetd auttamatta kaytoksen mukaan, vaan pyritdan
selvittamaan ilmenevien ongelmien taustalla olevat syyt.

Tutkimukseni tukee Gordonin (2006) ja Greenen (2008) ndkemyksia kou-
lun toteuttamien epdarationaalisten rangaistusten mahdollisista vahingoittavista
seurauksista AD/HD -lapsen mindkuvan kehitykselle ja kouluympariston kanssa
kaytavalla vuorovaikutukselle. Parhaimmillaan koulun toimintakulttuuri ennalta-
ehkaisee AD/HD -lapsen ongelmien kasaantumisen seka luo erilaisuutta ymmarta-

van ja lapsen kehitystd tukevan turvallisen kasvuympariston. Epdonnistuessaan
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lapsen ongelmat kasaantuvat eika turvallista kasvuymparistod paase kehittymaan.
Opettajien harjaantuneisuus havaita lapsen oireilua seka kodin kanssa tehtava yh-
teisty0 edesauttavat turvallisen kasvuympariston syntya.

Virallinen opettamisen toteuttamisesta maaraava taho on peruskoulun
opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet (Opetushallitus 2004) kuntakoh-
taisine sovellutuksineen. Kuitenkin opetussuunnitelmiin kirjattujen periaatteiden,
tavoitteiden, oppisisaltdjen sekd menetelmien toteutumista ohjaa ja valvoo opetta-
ja. Han on roolinsa puolesta auktorisoitu vallankayttdja ja henkilo, joka viime ka-
dessa vastaa opetuksen toteuttamisesta. Suurin osa opettajista pyrkii toimimaan
lapsen etujen mukaisesti, mutta tutkimukseni osoittaa etta silld, kuinka lapseen ja
hanen kotiinsa suhtaudutaan, on ratkaiseva merkitys toiminnan onnistumiselle.

Pelkka pyrkimys lapsen edun mukaiseen toimintaan ei riitd, mikali suhtau-
tuminen yksildlliseen kohtaamiseen koulupolulla ei perustu humaaniin vuorovai-
kutukseen. Luottamussuhteen synnyn mahdollistava suhtautuminen erityisoppi-
laaseen mahdollistaa tiedon ja ymmarryksen kasvattamisen seka lapsen ongelmien
tukemisen yhteistydssa kodin ja mahdollisten muiden asiantuntijatahojen kanssa.
Se mahdollistaa myo6s koulupolun kehittymisen oppimisen ja terveen kasvun edel-

lyttamaksi turvalliseksi kasvuymparistoksi.

8.2 Toisin tekemisen mahdollisuus? Turvallisen kasvuymparis-
ton luominen

Perusopetuslakiin tehdyt muutokset (2003/477) korostavat siis turvallisen, oppi-
laan terveytta ja hyvinvointia edistdvdn kasvuyhteison merkitysta painottaen oppi-
laan oikeutta turvalliseen oppimisymparistoon monin eri tavoin. Se velvoittaa esi-
merkiksi laatimaan suunnitelman oppilaiden suojaamiseksi valivallalta, kiusaami-
selta ja hairinnaltd ja valvomaan tdman suunnitelman kdytannon toteuttamista.
Lisaksi laki velvoittaa hyvdksymaan jarjestyssaannot, joilla edistetdan kouluyhtei-
son jarjestystd, turvallisuutta ja viihtyisyytta (29§). Lisdksi laissa vahvistetaan kou-
lun henkilokunnan oikeuksia poistaa hairitseva tai vakivaltainen oppilas koulusta;
tarvittaessa myos voimakeinojen kaytto ja oppilaan valiton maardaikainen erotta-
minen on mahdollista (36§). Laki velvoittaa myds seuraamaan oppilaan poissaolo-
ja ja ilmoittamaan luvattomista poissaoloista oppilaan huoltajalle (26§). Pyrkimys

turvallisen kasvuyhteison luomiseen korostuu myos perusopetuksen opetussuun-



128

nitelman perusteiden oppilashuoltoa koskevassa suunnitelmassa (Opetushallitus
2004), missa tavoitteeksi ilmoitetaan terveen ja turvallisen oppimis- ja kouluym-
pariston luominen, mielenterveyden suojaaminen, syrjaytymisen ehkdiseminen
seka kouluyhteison hyvinvoinnin edistiminen.

Tutkimukseni mukaan turvallisen oppimis- ja kasvuympdariston luominen
ei ainakaan suurimmalle osalle AD/HD -oppilaista ole toteutunut: kouluissa fyysis-
ta ja henkistd hyvinvointia ei ole kyetty takaamaan. Lain hengessd ymmarretdaan
kodin ja koulun valisen yhteistyon oppilaan kasvua ja kehitysta voimistava merki-
tys seka yhteiskunnallisen syrjaytymisen ennaltaehkdisemisen tirkeys. Merkitta-
vien ja merkitsevien sanojen takana ei kuitenkaan ole resursseja toiminnalle. Yh-
teistyota tulisi tehda, mutta kuinka ja mita tarkoitusta ajamaan? Kouluista tulee
luoda turvallisia kasvuymparistoja, mutta keinoiksi esitetadn aikuisen vallan ja
kontrollin lisdaminen. On hyva etta opettajien valtaa on lisatty turvallisuuden ylla-
pitamiseksi, mutta valta edellyttda vastuuta. Ymmarryksen puute ja vahingoittava
suhtautuminen koulun asiakkaita, lapsia ja vanhempia, kohtaan estavat turvallisen
ja ennaltaehkdisevan kasvuymparistén luomisen. Muun muassa Moberg (1998) on
tutkimuksessaan esittanyt opettajien asenteiden olevan hyvin kielteiset ja kriittiset
erityisopetuksen ja yleisopetuksen integrointia kohtaan.

Soini, Pietarinen ja Pyhalté (2008) tutkivat opettajia haastattelemalla
(n=68) pedagogista hyvinvointia peruskoulun opettajien ndkékulmasta. Tutkimuk-
sen mukaan pedagoginen hyvinvointi rakentuu koulun arjen vuorovaikutustilan-
teissa oppilaiden, opettajien ja vanhempien kanssa. Koulun pedagogisen perusteh-
tavan onnistuminen riippuu seka oppilaiden ettd opettajien hyvinvoinnista, ja siita
minkdlaisen oppimisympariston koulu molemmille muodostaa. Kodin ja koulun
yhteistyon toteutuminen riippuu paljolti opettajan aktiivisuudesta ja koulun ilma-
piiristd (esim. Tilus 2004; Gordon 2006). Kuitenkaan Launosen ja Pulkkisen
(2004c) mukaan opettajan nykyinen palkkausjarjestelma ei tue opetussuunnitel-
man velvoittamien yhteistydmuotojen kehittamistd, eikd opettajien peruskoulu-
tuksessa ole kyetty antamaan riittavia valmiuksia erilaisten perheiden kohtaami-
seen.

Tutkimuksessani kdy ilmi myd6s kouluhenkilokunnan tydhyvinvoinnin
puute kodin ndkékulmasta. Opettajia velvoitetaan opetustyén ohessa kohtaamaan

perheet lapsineen yksil6llisesti, mika lisda heidan tyotaakkaansa, mutta resursseja
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opettajien jaksamiseen tunnutaan tarjoavan varsin vahan kouluorganisaation, ken-
ties myds kunnan puolesta. Myos Adenius-Jokivuoren (2001) mukaan esi- ja al-
kuopetuksen opettajat kokivat tyolleen annetun tuen riittimattémyyden oppimi-
sen tukea tarvitsevan lapsen kohtaamiseksi. Kuitenkaan resurssipula ei voi olla
ainoa selitys opettajien nuivaan suhtautumiseen AD/HD -lapsiin ja heiddn ongel-
miinsa. Mistd johtuu ettd AD/HD -lapsen humaani kohtaaminen koulupolulla on
haastavaa?

Selvitin opinto-oppaista seitsemdn suomalaisen yliopistollisen opettajan-
koulutuslaitoksen luokanopettajakoulutuksen opintojen sisdllot.20 Naissa opetta-
jankoulutuslaitoksissa luokanopettajakoulutettava opiskelee yliopisto-opintojensa
aikana pakollisina opintoina keskimdarin 5,5 opintopistetta erityispedagogiikkaan,
oppilashuoltoon tai erilaisuuden kohtaamiseen liittyvida opintoja. Kaytos- ja kont-
rollikeskeinen suhtautuminen oppilaisiin ei ndy ainoastaan lakitekstin ilmaisuissa
vaan myos opettajain koulutuksessa. Varsin vahan tunnutaan Kkiinnittdvan huolta
erityislapsen kohtaamisen keinoihin, opettajien ymmarryksen avartamiseen eri
oireiden ilmenemismuotoja kohtaan seka luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen
muodostamiseen koulun asiakkaiden kanssa. Koulun kasvatusdiskursseista huoli-
matta koulun tehtdvaksi tunnutaan yha mieltdvan ainoastaan opetuksen antami-
nen. Oppilaat viettdvat lapsuus- ja nuoruusajastaan merkittavan osan peruskoulun
madrittimassa ympdristossd, joten koulun kasvatuksellista ndakékulmaa yksilon
kehityksen kannalta ei tulisi jattdda huomiotta.

Yhdysvalloissa opettajien kanssa toteutetuilla Toimiva koulu -kursseilla
saadut tulokset ovat saaneet Gordonin (2006, 27) opetusryhmineen kriittisiksi
virallista opettajainkoulutusta kohtaan. Hinen mukaansa sielld opetetaan termeja,
ideoita ja kasitteitd ilman kdytannon keinoja niiden toteuttamiseksi. Sellaisille ka-
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sitteille kuin "kunnioita oppilaiden tarpeita”, "tunnepitoinen opetus”, “luokan il-

= o»n

mapiiri”,

»n »n

vapaus oppia”, "humanistinen kasvatus”, "opettaja resurssihenkilona” ja
"kahdensuuntainen vuorovaikutus” ei tarjota operatiivista maarittelya eli kaytdan-
toon toteutettavaa merkityksenantoa.

Vehmas (2005, 133-136) esittda samansuuntaista kritiikkia Suomen eri-

tyisopetuksen koulutusta kohtaan. Hinen mukaansa erityisen tuen tarpeiden tun-

20 Yliopistolliset opettajakoulutuslaitokset olivat Jyvaskylan, Helsingin, Tampereen, Turun, Oulun,
Rovaniemen ja Joensuun opettajankoulutuslaitokset.
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nistamisesta ja niitd varten suunniteltujen padosin pedagogisten interventioiden
rakentamisesta on tullut erityispedagogiikan keskeinen tehtava. Hinen mukaansa
kuitenkaan kasitteen "erityinen tarve” sisallon erittelyyn ei ole kiinnitetty huomio-
ta niin akateemisessa kirjallisuudessa kuin virallisissa asiakirjoissakaan, vaikka
oppikirjoissa, opetussuunnitelmissa ja kdytannon puheessa kasitetta kaytetaankin.
Suurin osa AD/HD -oppilaista kiy peruskoulun yleisopetuksen ryhmadssd, joten
Vehmasta ja Gordonia mukaillen koen opettajilla olevan syytd ymmartda hieman
laajemmassa mittakaavassa, mita erityisen tuen tarve tarkoittaa ja kuinka se mah-
dollisesti nakyy oppilaan kdytdnnon toiminnassa kouluoloissa.

OECD-maiden yhteisen tutkimusohjelma PISAn (Program for International
Students Assesment) mukaan huolimatta siitd, ettd suomalaiset koululaiset ovat
menestyneet monissa oppiaineissa, suomalaiset rehtorit arvioivat kouluaan kes-
kimaarin toiseksi kielteisimmin kaikista OECD-maista. Rehtorit pitivat erityisen
ongelmallisena koulunkdynnin laiminlyontia ja hairioita oppitunneilla. Koulujen
omien ilmoitusten mukaan hairioita kouluelamassa ovat muun muassa kiusaami-
nen eri muodoissaan, oppituntien hairintd, oppilaiden keskindinen vakivalta, oppi-
laiden mielenterveysongelmat ja perhetilanteisiin liittyvat lastensuojelutarpeet,
oppilaiden tupakointi ja opettajiin kohdistuva uhkailu. Noin puolet suomalaisista
opettajista kokee lukuvuosittain loukkaavaa kaytdsta itseddn kohtaan. Myo6s suo-
malaisten oppilaiden mielesta ilmapiiri on keskitasoa selvasti heikompi. (Valijarvi
& Linnakyld 2002.)

Suomalaisten koulujen lapsen kasvua mahdollisesti vahingoittavan ilma-
piirin laatu on ollut tiedossa jo 2000-luvun alusta lahtien, ja tuloksiin on ndkéjaan
reagoitu uudistetun perusopetuslain (2003/477) sekd perusopetusta koskevan
perusopetussuunnitelman (Opetushallitus 2004) keinoin. Yhteistd koulujen teke-
missd koulueldamda hairikoivia tekijoita koskevissa ilmoituksissa on se, etteivit
koulut tunnu ndakevan oman toimintakulttuurinsa vaikutuksia esiintyviin ongel-
miin. Ongelmat ulkoistetaan johtuviksi koulun ulkopuolisista tekijoista, kuten op-
pilaiden ongelmallisesta kdyttdytymisesta ja perhetilanteisiin liittyvista ongelmis-
ta. Ongelmat nahdaan koulun ulkopuolisessa yksilopatologiassa, kriittista kouluyh-
teisdpatologiaa ei tehda.

Kdytannon tasolla suomalainen kouluinstituutio tuntuu vahattelevan

oman toimintansa merkitysta oppilaiden hyvinvointiin. Koulun toimintakulttuuril-
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la ja silla, kuinka opettaja kohtaa lapsen, on suuri merkitys siihen, kuinka lapsi so-
siaalistuu ymparistonsa odotuksiin, kuten esimerkiksi Kellamin ym. (1998) tutki-
mus ja myos omani osoittavat. Koulun yhteisépatologiaa tehtdessa ei lapsen mah-
dollisia mielenterveydellisia tai kotona esiintyvida vakavia ongelmia voi sivuuttaa,
eika kaikkia lapsen ilmentdamid oppimisen tai kayttaytymisen hairidita voi siirtaa
koulun syiksi tai vastuulle, mutta koulun toimintakulttuurilla on joka tapauksessa
yksilon turvallista kasvua ja kehitysta voimistava tai vahingoittava merkitys. Par-
haimmillaan, kuten tutkimuksessani kdy ilmi, se luo AD/HD -lapselle turvallisen ja
terveen kasvun ja kehityksen edellyttdmdn oppimis- ja kasvuympariston, missa
koti ja koulu tukevat toisiaan kasvatuskumppanuudessaan muodostaen lapselle
tiiviin tukiverkoston. Varhain aloitetuilla tukitoimilla on tutkitusti mahdollista
edistda lapsen ja hdnen perheensa hyvinvointia (ks. Higgman-Laitila ym. 2000).
Epdonnistuessaan koulun toimintakulttuuri vasyttaa niin lapsen, vanhemmat kuin
opettajatkin, luoden pohjaa AD/HD -lapsen negatiiviselle tulevaisuuden ennusteel-
le.

Esitan taulukossa 8 koosteen koulun toimista, jotka parantavat olennaises-
ti AD/HD -oppilaan koulupolkua ja tulevaisuuden ennustetta. Naen koulun johdolla
olevan merkittavan roolin koulun turvallisen kasvuympariston muodostamisessa
ja oppilaan oppimisen, hyvinvoinnin ja sosioemotionaalisen kasvun tukemisessa.
Erityisesti koulujen rehtorit ja opetustoimesta paattavat virkamiehet ja paattajat
ovat keskeisessa asemassa pyrittdessa hahmottamaan kokonaiskuvaa koulun teh-
tavasta muuttuvassa yhteiskunnassa (Launonen & Pulkkinen 2004c; Gordon 2006;
Greene 2008). Launonen ja Pulkkinen (2004c) nimedvat koulun kehittdmistarpei-
den paasuuntien olevan kasvuympariston muutoksessa, koulun yhteistyosuhteissa,
elamantavan muutoksissa ja syrjaytymisen ennalta ehkdisemisessa. Elamantavan
muutoksiin eivat tutkittavani ottaneet kantaa, mutta muuten saamani tulokset ovat
yhtenevat Launosen ja Pulkkisen esittdmien muutostarpeiden kanssa.

Koulun yhteistyoroolin laajentumiseen on kodin ja koulun vilisen yhtey-
den lisdksi muitakin paineita. Oppilaan siirtymavaiheita koulutuksen nivelvaiheis-
sa on tarpeellista tukea. Launosen ja Pulkkisen (2004c) mukaan useat lapset tule-
vat peruskoulutukseen paivahoidosta esiopetuksen kautta herattien tarpeen poh-
tia, miten siirtyma tapahtuu, millaista tietoa koulu voi saada lapsen aikaisemmasta

kehityksesta ja mitd tiedon siirtyminen lapsen kannalta merkitsee. Siitd huolimat-
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ta, ettd entinen ala- ja yldaste muodostavatkin yhtendisen perusopetuksen, merkit-
see siirtyminen usein kuitenkin fyysista siirtymista kouluyhteisosta toiseen. Lisak-

si opetusmenetelmat muuttuvat luokanopettajavetoisista aineopettajavetoisiin.

Taulukko 8: AD/HD -lapsen kouluoloja parantavat tekijat

Alaluokat Yliluokat Piidluokat Yhdistiva luokka

Onnistumisen kokemukset .. .
Itsetunnon tukeminen Mindkasityksen kehi- Oppimisen, hyvin-

Erilaisuuden hyvaksymi- tyksen tukeminen voinnin ja sosio-

nen koulussa emotionaalisen

Tukitoimenpiteet o .
Vksilolliset tukitoimet Tukitoimet kasvun tukeminen

Opettajan jaksamisen
tukeminen
Rangaistusten rationali-
sointi

Koulukiusaamisen lopet-
taminen

Yksil6llinen kohtaami-
nen

Luottamussuhteen ra-
kentaminen

Arjen johdonmukaisuus .
Erityistarpeiden huomi- Turvallisen kasvu-

oiminen ympdriston luomi-
Vilittiminen nen
Ennakoiva interventio

Koulun toimintakult-

tuuri
Koulun johdon

vastuu

Koulun ja kodin vélinen
yhteistyo Yhteisen asiantunti-
Yhteisty6 asiantuntija- juuden rakentami-
tahojen kanssa nen
Yhteisty6 koulun sisalla

Tieto
Ymmarrys
Suhtautuminen
Keinot
Aloitteellisuus

Kouluhenkilokunnan
tietotaito ADHD:sta

Tutkimukseni osoittaa tiedon, ymmarryksen, keinojen ja suhtautumisen
erityistukea tarvitsevaa oppilasta kohtaan olevan yleensa ylakoulussa heikompaa
kuin alakoulussa. Lasta ei my6skaan kohdata yksildllisesti. Tama nakyy muun mu-
assa kaytoskeskeisen kontrollin ohjaamina tasapdistdvina interventiopyrkimyksi-
na. Myoskaan yksittdisilla opettajilla ei ole keinoja eikad resursseja mukauttaa toi-
mintaansa luokassa erityistukea tarvitsevan oppilaan mukaisesti, vaan vastuu op-
pilaan kohtaamisesta siirretddn lahes automaattisesti erityisopettajille. Kotia ei
oteta mukaan toimintaan tasavertaisena asiantuntijatahona, mikd nakyy muun

muassa siirtymavaiheissa alakoululta ylikouluun: oppilasta koskevaa tietoa ei ote-
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ta vastaan tai sitd ei ymmarreta suhteessa kdytidnnon toimintaan. Launonen ja
Pulkkinen (2004c) toteavatkin yhteistydsuhteissa ja siirtymia tukevissa menettely-
tavoissa koulujen valilla olevan paljon kehittamista.

Kun haasteellisen lapsen koulunkdynnissda ilmenee ongelmia, saattavat
vanhemmat syyttda opettajia ja kyseenalaistaan heidian ammattitaitonsa. Toiset
taas saattavat tuntea itsensa voimattomiksi vaikuttaa koulussa tapahtuviin asioi-
hin ja pidattaytya yhteydenpidosta. Opettaja voi taas joutua hyvin haavoittuvaan
tilanteeseen vuorovaikutuksessa kodin kanssa ja asettua puolustuskannalle tunti-
en ammattitaitonsa tulleen kyseenalaistetuksi. (ks. Greene 2008.) Perheet ja koulu
toimivat limittdin lasten sosiaalisella kentdlld, ja niiden valisella toimivalla yhteis-
tyolla voitaisiin parantaa menestyksekasta oppimista ja kehittymista. Toimiva, mo-
lemmin puoleiseen luottamukseen perustuva vuorovaikutus, saa vanhemmat va-
kuuttuneiksi siitd ettd heitd kuunnellaan, ja ettd opettaja kohtaa ja valittda heidan
lapsestaan aidosti. Toimiva vuorovaikutus auttaa myos opettajia ymmartamaan
lasta. Seka koti ettd koulut voivat oppia toisiltaan ja auttaa toisiaan kaikin mahdol-
lisin tavoin yhteisessa tehtdvassa (ks. Lawrence-Lightfoot 2003).

Seka Gordon (2006) ettd Greene (2008) puhuvat opettajan mahdollisuu-
desta muuttaa koulun vallitsevia olosuhteita ja kdytdnt6ja silloin, kun oppilaita
kohdellaan epdinhimillisesti, kielletddn heidan oikeutensa, nujerretaan heidan itse-
luottamuksensa ja spontaaniutensa ja tuhotaan heiddn luonnollinen oppimisha-
lunsa. Olen samaa mielta tutkimustulosteni valossa Gordonin (2006, 28-29) kans-
sa siitd, ettd opettajan tulisi hallita taitoja, joiden avulla vuorovaikutussuhteessa
aikuisen ja lapsen vililla voidaan vahvistaa lapsen itsendisyyttd, vastuullisuutta,
paattavaisyytta, itsehillintdd ja itsetuntoa. Kasvattajien tulisi tietoisesti vaalia ja
vahvistaa naitd ominaisuuksia.

Vaikka AD/HD -lasten tukitoimista on kohtuullisen paljon tietoa, on kou-
lussa oppilaan opettaminen ja kayttaytymisen hallinta usein haastavaa ja koulun
henkilokuntaa kuormittavaa. Koulujen tai kuntien resurssipula ei voi olla syy kat-
soa sormien lapi lapsen tuen tarvetta. Mikali kouluissa ei ole varaa esimerkiksi
kouluavustajiin ja erityisopetukseen, tulisi sitd suuremmalla syylla keskittya oppi-
laan kohtaamiseen peruskoulutuksen kentdlld. Opettajia ja kasvattajia tulee tay-
dennyskouluttaa ymmartamaan ihmisten moninaisuutta paremmin (Naukkarinen

ym. 2001). Jo opettajankoulutuksessa voitaisiin tehdd enemman yhteistyota eri
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jarjestojen ja liittojen kanssa tiedon ja ymmarryksen lisiamiseksi seka kdaytannon
osaamisen kehittamiseksi. My6s suhtautumiseen inkluusion ideologian mukaiseen
erilaisuuteen kasvattamiseen tulisi kiinnittdd enemman huomiota koulujen kay-
tanteissd. Tama tarkoittaisi koulutuspoliittista asennemuutosta kohti inhimilli-
sempaa koulukasvatusta. Koulujen konsultointia tulisi kyetd toteuttamaan koko
Suomen laajuudessa, seka tulisi kyetd takaamaan opetushenkilokunnan erityislap-
sia koskevan ymmarryksen siirtyminen kdytdnnon toteutukseen. Pelkat lakiase-
tukset eivadt tee kouluista turvallisempia kasvuymparist6ja. Lopulta kyse on inhi-
millisestd toiminnasta, ihmisen kohtaamisesta, mika lahtee jokaisen yksilollisesta
halusta suhtautua toiseen yksiloé6n ymmartavasti.

Kaytan tutkimuksessani termia erikoisen tuen tarve, mutta koen suurim-
missa osissa tapauksista kyseessa olevan ennemminkin tarpeen luoda lapsen ja
aikuisen valisia toimivia kommunikaatiosuhteita. Usein tarvittavat tukitoimet
AD/HD -lapsen kasvun tukemiseksi kouluymparistossa ovat hyvin pienimuotoisia,
kunhan aikuinen suhtautuu lapseen yksilollisen ymmartavasi ja pyrkii molemmin-
puolisen luottamussuhteen muodostamiseen. Vaikuttaa siltd, ettd erityisen tuen
tarve esiintyy eraanlaisena opettajan ikavana velvollisuutena ja pakkona kohdata
poikkeava oppilas. Tdiméan suhtautumistavan mukainen lapsen kohtaaminen luo jo
valmiiksi tulehtuneen pohjan kaikkien osapuolten hyvinvoinnin rakentamiselle
vuorovaikutteisen kommunikaatiosuhteen muodostumisen sijaan. Lapsen terve
kehitys edellyttda valittadvan kasvuympariston toteuttamaa ohjausta. AD/HD -lapsi
ei useinkaan selvia kasvuymparistonsa vaatimuksista ilman aikuisten, ja myo6s ver-
taisten tukea. Vuorovaikutteisessa kommunikaatiosuhteessa, jossa kaikkien osa-
puolten huolet tulevat kuulluiksi ja tarpeet tyydytetyiksi, voidaan luoda turvalli-

sempi pohja (AD/HD-) lapsen kehitykselle merkityksellisissa kasvuymparistoissa.

JH: Mika on isoin pelko vanhemmilla?

A: No se tietysti ettd timin kautta ajetaan siihen syrjdytymiseen sitten. Ettd ne tulee sit-
ten ne, et tdssad vaiheessa jo niinku pelkaa sitten sitd teini-ikda ja aikuisuutta. Et mita se
on sitten, jos nyt jo padstetidn niinku ihan rempalleen tia homma niin, et miten vaikeeta
se on sitten siind vaiheessa. (H11, Teemun &iti.)
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Perimmiltdan tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on kyse tutkimuksen to-
dellisuuden arvioinnista. Tiedeyhteisdssa on erotettavissa kaksi erilaista katsanto-
kantaa koskien todellisuuden luonnetta: objektivismi ja relativismi. Objektivismiin
sisdltyy oletus yhdesta ainoasta, tieteellisin menetelmin lahestyttdvissa olevasta
totuudesta. Tutkimuksen luotettavuus pohjautuu realistiselle nakemykselle ja ar-
vio tapahtuu sen mukaan, miten patevasti tutkimuksen katsotaan kuvaavan tutkit-
tua kohdetta ja samalla todellisuutta. Relativistisen todellisuuskasityksen mukaan
yksil6illa on omat kokemuksensa eika tutkimuksella pyrita saavuttamaan objektii-
vista totuutta. Totuuksia on useita ja varman tiedon sijaan tavoitellaan perustelta-
vissa olevaa tietoa. (Tynjala 1991, 388; Eskola & Suoranta 1998, 214.)

Tynjaldn (1991, 388) mukaan kvalitatiivinen ihmistieteellinen tutkimus
sanoutuu usein irti objektivistisesta totuuden oletuksesta ja korostaa todellisuu-
den subjektiivista luonnetta. Tutkimuksessa ei haeta samaa kokemusta tutkittavi-
en kanssa, vaan heidan konstruoimiaan kokemuksia pyritdan kasittdmaan (Puuro-
nen 2002, 298; Vanttaja 2002, 77-78). Kvantitatiivisessa tutkimuksessa kaytetyt
perinteiset luotettavuuskasitteet?!, validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus, so-
veltuvat huonosti laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin (esim. Vant-
taja 2002, 78). Guba ja Lincoln (1988, 84-85) puhuvat luotettavuuden sijaan tut-
kimuksen uskottavuudesta (trustworthiness), joka koostuu vastaavuudesta (cre-
dibility), siirrettdvyydesta (transferability), tutkimustilanteen arvioinnista (de-
bendability) seka vahvistettavuudesta (confirmability) (my6s Tynjila 1991, 390-
391; Vanttaja 2002, 78).

Vastaavuudella tarkoitetaan sitd, ettad tutkijan tekemien tulkintojen ja tut-
kittavien todellisuudesta tehtyjen rekonstruktioiden tulisi vastata tutkittavien al-
kuperdistd konstruktiota (Guba & Lincoln 1988, 84; Tynjala 1991, 390). Rekon-

struktio viittaa tekstissa esitettyyn kuvaukseen tutkimuskohteesta, jo tapahtunees-

21 Perinteisesti tutkimuksen luotettavuuteen viitataan seuraavanlaisesti: Validiteetilla tarkoitetaan
sitd, miten pateva tutkimus on, eli mitataanko sitd, mité oli tarkoitus mitata. Mikéli teoreettiset ja
kasitteelliset maarittelyt sekd metodologiset ratkaisut ovat sopusoinnussa keskendan, on tutkimus
sisdisesti validi. Mikali tulokset ovat yleistettavissa laajempaan kontekstiin, on tutkimus myos ul-
koisesti validi. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen ja tulosten pysyvyyteen.
Objektiivisuudella seka viitataan mahdollisuuteen saavuttaa objektiivista tietoa ettd korostetaan
tutkijan riippumattomuutta ja etdisyytta tutkittavasta kohteesta. (esim. Hirsjarvi ym. 2004, 216-
218, 280-283.)
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ta ilmiostd, jonka tutkija uudelleen rakentaa tekstissdadan (Torronen 2002). Koska
laadullisessa tutkimuksessa ei tutkita objektiivista todellisuutta vaan todellisuu-
desta muodostettuja tulkintoja, tulee tutkijan pyrkia tuomaan tutkimuksessaan
esille mahdollisimman tarkasti tutkittavien "oma aani” tekemiensa tulkintojen rin-
nalle. (Guba & Lincoln 1988, 84; Tynjala 1991, 390.)

Haastattelutilanteissa yritin paasta selville haastateltavien autenttisista
konstruktioista tiedostaen kuitenkin sen, ettd joissain haastattelutapauksissa ajal-
lisesti kaukaisten tapahtumien muisteleminen on parhaimmillaankin rekonstruk-
tioita aiemmin muodostuneista konstruktioista. Mielestdni kuitenkaan tapahtu-
neen ajallinen etdisyys ei vahenna subjektiivisille kokemuksille annettuja merki-
tysarvoja. Pyrin kadsittelemaan kutakin teemaa mahdollisimman monipuolisesti ja
pyysin haastateltavia selventimaan ajatuksiaan kaytdnnon esimerkein ymmar-
tadkseni mahdollisimman tarkasti heidan konstruktioitaan ja merkityksenanto-
jaan. Aanitin haastattelut niihin uudelleen palaamisen mahdollistamiseksi.

Siirrettdvyydelld tarkoitetaan mahdollisuutta soveltaa tutkimustuloksia
toiseen kontekstiin (Guban & Lincoln 1988, 84-85). Kuitenkaan yksin tutkija, joka
tuntee ainoastaan tutkimusympariston, ei Tynjaldan (1991, 390) mukaan voi tehda
johtopaatoksia tutkimuksen siirrettdvyydesta. Lopulta lukijalla on tehtdava pohtia
tutkimustulosten soveltamista tutkimuskontekstien ulkopuolelle. Tata kutsutaan
luonnolliseksi yleistamiseksi ja silld viitataan lukijan kokemusmaailmaan. Taméan
vuoksi aineiston ja koko tutkimuksen kuvailun tulisi olla rikasta ja yksityiskohtais-
ta. (esim. Alasuutari 1994, 219-222.)

Tieteellisen tekstin rakenne on syyta ymmartda dynaamiseksi, tutkimusta
ohjaavaksi ja lopullista muotoaan hakevaksi kokonaisuudeksi, kompositioksi.
Komposition ndkékulmasta tutkimuksen tekoa hallitsee ja ohjaa rekonstruktion ja
argumentaation valinen jannite. Tutkijan pyrkimyksena on siirtda rekonstruoi-
maansa tietoa yleis6lle ymmarrettavasti argumentaation keinoin. Rekonstruktion
kerronnan kohteena on siis kuvauskohde (toden sanominen) ja argumentaation
kerronnan kohteena yleis6 (hyvin sanominen). (Térronen 2002.) Kvalitatiivisen
tutkimuksen yhteydessa puhutaan myos teoreettisesta yleistimisestd, milla viita-
taan tutkijan pyrkimykseen suhteuttaa havainnot osaksi yleisempda teoreettista

viitekehysta tai teoriaa. Tdman avulla katsotaan olevan mahdollista méaaritella ne
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tilanteet ja kontekstit, joihin tutkimuksen tulokset ovat siirrettavissa. (Alasuutari
1994, 219-222.)

Olen pyrkinyt analysoimaan aineiston kurinalaisesti ja kattavasti haasta-
teltavia ja tutkimusaineistoa kunnioittaen. Raportoinnissa olen parhaan taitoni
mukaisesti seurannut tieteellisen tekstin kirjoittamisen saantdja vakuuttaakseni
lukijat esittdmieni tutkimustulosten kiinnostavuudesta, hyvaksyttavyydesta ja pa-
tevyydesta (ks. Aro 1999, 20; Kinnunen & Loytty 2002, 7-9). Koettelin tulkintojeni
uskottavuutta luonnollisen yleistdmisen kautta keskustelemalla tutkimukseni paa-
tuloksista opetustyota lahinna Keski- ja Etela-Suomessa tekevien luokan- ja eri-
tyisopettajatuttavieni kanssa. Sain heiltd tunnustusta esiin nostamistani huomiois-
ta ja vahvistusta tuloksieni paikkaansa pitavyydesta.

Koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa monet olosuhteista ja tutkijasta it-
sestadn johtuvat tekijat aiheuttavat vaihtelua tutkittavassa ilmidss3, on reliabilitee-
tin sijaan relevantimpaa puhua tutkimustilanteen arvioinnista, epavarmuustekijoi-
den tunnistamisesta, jotka mahdollisesti heikentavat tutkijan ja koko tutkimuspro-
sessin uskottavuutta ja luotettavuutta. Tutkimustilanteen arviointi luotettavuuden
kriteerina edellyttad, etta tutkija tiedostaa oman vaikutuksensa tutkimuksen kul-
kuun ja dokumentoi mahdollisimman tarkasti tutkimuksen eri vaiheet. Tutkimusti-
lanteen arvioinnissa korostuvat pitkalti samat luotettavuuskriteerit kuin siirretta-
vyydessakin. (Guba & Lincoln 1988, 84-85; Maikeld 1990, 48-52; Tynjala 1991,
391.)

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessin eri vaiheet mahdollisimman
tarkasti ja yksityiskohtaisesti niihin liittyvine ongelmineen sekd Kkirjoittamaan
avoimen subjektiivisen ja sisdlloltaan johdonmukaisen raportin. Pyrin saavutta-
maan raportissani riittdvan sisalléllisen informaation, jotta lukija pystyisi itsenai-
sesti muodostamaan kuvan tutkimusprosessin luotettavuudesta ja tehtyjen johto-
paatosten perusteltavuudesta. Taman vuoksi olen esittanyt tulosluvuissa suoria
haastattelusitaatteja. Olen kuitenkin jattanyt pois tai muuttanut joitakin sitaateissa
esiintyneita yksityiskohtia, kuten haastateltavien, heiddn lastensa, asuinalueidensa
seka oppilaitosten nimet, jotta tutkittavien anonymiteetti tulisi suojattua. Kaikki
kdyttdmani nimet olivat tekaistuja.

Laadullisessa tutkimuksessa tulee objektiivisuuden sijaan kiinnittda huo-

mio vahvistettavuuteen, uskottavuuden varmistamiseen. Tukea ja vahvistusta teh-
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dyille johtopaatoksille ja tulkinnoille voidaan saada esimerkiksi kayttamalla eri
menetelmia toistensa tukena, tai suhteuttamalla havainnot muihin tutkimuksiin tai
laajempaan teoreettiseen viitekehykseen. (Guba & Lincoln, 1988, 85; Tynjala 1991,
396; Eskola & Suoranta 1998, 212-213.)

Pyrin lisddmdin tutkimukseni luotettavuutta eli muodostamieni rekon-
struktioiden vastaavuutta kdyttamalla eri tutkimusmenetelmia yhdessa. Tata kut-
sutaan triangulaatioksi (ks. Hirsjarvi 2004, 218). Toteutin tutkimuksessani niin
menetelmd- kuin aineistotriangulaatiota. Kaytin menetelmallisesti teemoiteltua
tapauskuvausta, sisdllénanalyysia ja tyyppianalyysid varmistaakseni tulkintojeni
uskottavuuden ja moninaisuuden. Liahestyin tutkimusongelmaa kahdesta eri ai-
neistosta kasin tutkien ilmiota seka vanhempien ettd nuorten nakékulmista. Lisak-
si loin tutkimukselleni laajan teoreettisen taustan tulkintojeni pohjaksi, mutta ken-
ties ei voida puhua teoreettisen triangulaation toteuttamisesta, silla tarkasteluni ei
pohjautunut erilaisiin teoreettisiin lahtokohtiin. Olen kuitenkin suhteuttanut tut-
kimustuloksieni patevyytta muihin tehtyihin tutkimuksiin.

Makelan (1990, 47-44) mukaan tulisi erityisesti kiinnittda huomiota koh-
deryhmadn edustavuuteen, aineiston riittdvyyteen ja analyysin kattavuuteen (myos
Guba & Lincoln 1988, 84-85). Kohderyhman edustavuudesta ja aineiston riitta-
vyydesta voidaan huolehtia teoreettisen otannan ja saturaation periaatteen avulla.
Aineiston kattavuudella viitataan aineiston koon, analyysin ja tulkinnan onnistu-
neisuuteen sekd raportin muodostamaan kokonaisuuteen (esim. Makela 1990).
Jarvinen (1999, 35) toteaa, etteivat luotettavuuskysymykset palaudu yksittaisiin
"tekniikoihin” ja saddntdihin, vaan ovat olennainen osa koko tutkimusprosessia.
Koska kaytannossa tutkimuksen uskottavuutta arvioidaan valmiin raportin pohjal-
ta, liittyvat luotettavuuskysymykset myods pitkalti tutkimuksenteon eettisiin peri-
aatteisiin, korostaen tutkijan rehellisyytta. Tutkijan tulee olla rehellinen niin tut-
kimuskohteelleen, tiedeyhteisolle kuin itselleen ja eettisten periaatteiden tulisi
ulottua ldpi koko tutkimuksen. (myds Eskola & Suoranta 1998, 52-60; 210-211;
Aro 1999, 21.)

Mita tulee tutkimukseni luotettavuuden arvioimiseen toimenpiteiden ja
kattavuuden nakokulmasta, olen pyrkinyt toteuttamaan edellad esiteltyja laadulli-
sen tutkimuksen teon eri menetelmia uskottavuuden takaamiseksi. Kohderyhman

edustavuuden pyrin varmistamaan harkinnanvaraisen otannan avulla. Tdma pe-



139

rustui yhteistydhon sekda ADHD-liitto ry:n ettd Keski-Suomen ADHD-yhdistyksen
kanssa varmistaakseni kohderyhman sisalléllisen informaatioarvon. Lisdksi kdytin
saturaation periaatetta varmistaakseni aineiston riittdvyyden. Koen kunnioit-
taneeni tutkimuksenteon eettisia periaatteita lapi koko tutkimuksen.

Tutkittavien valikoitumista tutkimukseen lienee syytd pohtia. Haastatte-
lemistani vanhemmista suurimman osan suhtautuminen (enonsiaatio) lastensa
koulunkayntia kohtaan oli negatiivissavytteinen. Kenties tutkimukseeni osallistui-
vat vanhemmat, jotka halusivat tuoda esiin kokemansa koulumaailman raadolli-
suuden kodin ldhtokohdista kdsin. Taman puolesta puhunee se, ettd osa vanhem-
mista kertoi, etteivat valittdisi, mikali heidan asioimansa koulun nimi kivisi ilmi
tutkimuksessa. Tastd huolimatta jokaisessa haastattelussa toistui paapiirteissaan
sama sisalté huolimatta vanhempien lahtokohtaisesta asennoitumisesta peruskou-
luinstituutiota kohtaan. Yhta lukuun ottamatta kaikki vanhemmat toivat esiin va-
symystaan peruskouluinstituutiota kohtaan. Tasta huolimatta onnistuin mielestani
pysymaadn objektiivisena aineistoa kohtaan, mistd kertonee se, ettd vanhempien
negatiivissavytteisesta suhtautumisesta huolimatta onnistuin havaitsemaan ker-
tomuksista myos AD/HD -lapsen koulupolkua vahvistavia tekijoita.

Mitd tulee kerdamani tiedon ontologiseen luonteeseen, on syyta pohtia
tutkittavan ilmion takana olevaa perimmaista totuutta ja sen saavuttamista. Myo-
hdismodernin ja joustavan identiteettikdsityksen mukaisesti yksilo edustaa ja il-
maisee itseddn kontekstisidonnaisesti. Ndin ollen tutkittavien tuottamaa tietoa
ilmidsta niin yksilo- kuin ryhmahaastatteluissa ei voida pitda ainoana reflektiona
totuudesta, silla yksilén toiminta heijastaa my6s ympariston muiden jasenten toi-
mintaa. Epistemologisesti tulee pohtia, paastaanko siis tutkittavan ilmion taustalla
olevaan totuuteen kasiksi paremmin yksilo- vai ryhmahaastattelun keinoin? Yksilo
kayttaytyy eri tavalla yksin kuin ryhmassa ja ryhmassa sen jasenet konstruoivat
sosiaalisesti ympyroivaa todellisuutta eri tavalla kuin yksin. Ontologisen proble-
matiikan pohjalta voidaan keskustella, ovatko yksiloiden esiin tuomat kokemukset
tieteellisesti luotettavia, autenttisia tai tarkkoja. Tuodaanko esille autenttisia ko-
kemuksia vai sosiaalisen suotavuuden olettamuksiin pohjautuvia vastauksia?
Nuorten ryhmahaastatteluissa ryhméapaineella saattoi olla vaikutusta vastausten
luonteeseen, mutta vanhempien vastauksissa en katso vastausten pohjautuneen

sosiaalisen suotavuuden periaatteelle.
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Laadullisessa tutkimuksessa on tavallaan aina kyse tapaustutkimuksesta.
Tutkimukseni padapaino kohdistuu erindisiin vanhempien esiin tuomiin tapauksiin
ympdri Keski-Suomea. Yleistettavyyteen ei laadullisessa tutkimuksessa pyritd,
mutta uskon tutkimustulosteni olevan tapauskohtaisuudestaan huolimatta siirret-
tavissa koko Suomen peruskouluihin, onhan kyseessa inhimillisen toiminnan ku-
vaus sen epdinhimillisine piirteineen. Parhaimmillaankin tutkimuksen kirjoittami-
nen ja julkaiseminen tapahtuu tutkijan ehdoilla akateemisessa maailmassa, eika
tutkimukseni tee tasta poikkeusta. Taman vuoksi on tarkeaa kuvata tutkimuksen
eri vaiheet tarkasti (Tolonen & Palmu 2007). Tutkimustieto on aina tietyissa mate-
riaalisissa ja sosiaalisissa yhteiskunnallisissa suhteissa rakennettua (Hakala &
Hynninen 2007). Hirsjarvi ym. (2004, 171) toteavat, ettd vaikka kvalitatiivisessa
tutkimuksessa aineistosta ei ole tarkoitus tehda yleistettavia paatelmid, on taustal-

la aristoteelinen ajatus siitd, etta yksityisessa toistuu yleinen.

8.4 Tutkimuksen onnistumisen arviointi ja jatkotutkimustarpeet

Tarkoituksenani oli kuvata peruskoulua AD/HD -lapsen kasvuymparistond. Tutki-
musongelmana peruskoulun kuvaaminen kasvuymparistona on laaja, sen kasitta-
essd muun muassa koulun eri kokemuksellisina tiloina (ks. Laine 2000), eri ndko-
kulmista puhumattakaan. Mielestani onnistuin rajaamaan tutkimusongelmani var-
sin hyvin ottamalla huomioon AD/HD -lapsen turvallisen kasvun ja positiivisen
tulevaisuuden ennusteen kannalta olennaiset tekijat koulussa: varhaisen tuen seka
kodin ja koulun yhteistyon. Koska en halunnut tutkia ainoastaan eri kdytanteiden
toteutumista, muodostin kolmannen tutkimusongelman muodostamaan kuvaa
AD/HD -lapsen peruskoulupolusta ja sen turvallisen etenemisen edellyttamista
tekijoista.

Valitsin nakokulmaksi kodin nakokulman, mika kattoi sekd vanhemmat et-
ta AD/HD -nuoret. Mielestdni on olennaista tutkia erityislasten peruskouluoloja
myo6s kodin ndkokulmasta, silla suurin osa tutkimuksista on keskittynyt kouluhen-
kilokunnan nakékulmaan. Ndin ollen tutkimukseni avulla saadaan luotua laajempi
kuva erityislasten kouluoloista hallinnollisen opetussuunnitelmakielen liséksi. Ra-
porttini on melko kriittinen, mutta olen pyrkinyt tuomaan esiin myds toisin teke-

misen mahdollisuuden pelkan kriittisyyden lisaksi.
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Kenties tutkimustani olisi pitdnyt rajata viela tiiviimmin jattden nuorten
kokemukset pois. Minun ei ollut asettamissani tutkimusaikataulullisissa raameissa
mahdollista kerata kattavaa ja eri asiantiloja syvdluotaavaa aineistoa, vaan jouduin
tyytymdan melko suppeaan aineistoon. Olen pyrkinyt tuomaan nuoria koskeneen
aineistonkeruuvaiheen esiin mahdollisimman rehellisesti ja tarkasti alaluvussa 6.3,
sekd pohtinut oman toimintani ja tutkimusresurssillisten tekijoiden vaikutuksia
aineiston keruuseen.

AD/HD -nuoria merkityksenantoineen tulisi tutkia jatkossa enemman, jot-
ta heiddn oma arvokas kokemusmaailmansa peruskouluoloista saataisiin kuvattua.
Tutkimuksessani AD/HD -lapsi asetetaan melko vahvasti ulkoapdin tulevan toi-
minnan kohteeksi kodin ja koulun kasvukonteksteissa. Lasten ja nuorten oma toi-
minnallisuus jaa tutkimukseni ulkopuolelle, joten esimerkiksi median, vertaisten ja
vapaa-ajanviettotapojen vaikutusta AD/HD- lapsen tulevaisuuden ennusteeseen ei
kartoitettu lainkaan. Kuitenkin media, vertaiset ja vapaa-aika ovat yhta tarkeita
yksilon sosiaalistamisagentteja kuin koti ja koulukin (esim. Fornds 1995; 1998).

Mikali tutkimusasetelmani vanhempien ja nuorten nakokulmasta toteutet-
taisiin paremmin resurssein esimerkiksi siten, ettd samasta perheesta tutkimuk-
seen osallistuisivat erikseen seka lapset ettd vanhemmat, saataisiin arvokasta tie-
toa kodin ja koulun valisesta yhteistyosta seka siitd, mitkd muut tekijat koulun
toiminnan ohella (esim. ladkkeiden vaikutus, ongelmat kotona, kaverit) muokkaa-
vat AD/HD -lapsen koulupolkua, ja miten. Myos koulukulttuurin muotoutumisen
tutkiminen olisi arvokasta. Kun koulukulttuuria muokkaavat tekijat, niin sanotut
peruspilarit, saadaan kartoitettua, olisi helpompi aloittaa koulukulttuurin muut-
taminen inkluusion ideologian mukaisesti siten, etta koulusta onnistuttaisiin luo-
maan turvallinen kasvuymparisté lapsille. Opettajan humaani suhtautuminen ja
vaivannako itsensa kehittamiseksi mahdollistaisi turvallisen oppimis- ja kasvuym-

pariston luomisen ei ainoastaan erityis- vaan kaikille lapsille.
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LIITTEET

Liite 1.
DSM-IV diagnostiset Kriteerit tarkkaavaisuushiiriolle (AD/HD) selityksineen
(DSM-1V 1997, 46-47).

A. Joko (1) tai (2):
1. Vahintdan kuusi seuraavista tarkkaamattomuuden oireista on jatkunut vahintdan
kuuden kuukauden ajan kehitystasoon nihden epasopivina:
Tarkkaamattomuus
a) Jattadd usein huomiotta yksityiskohtia tai tekee huolimattomuusvirheita kou-
lussa, tydssa tai muussa toiminnassa
b) Usein toistuvia vaikeuksia keskittya tehtaviin tai leikkeihin.
¢) Usein ei ndytd kuuntelevan suoraan puhuteltaessa
d) Jattdd usein seuraamatta ohjeita eika saa koulu- tai tyotehtavidan suoritetuksi
(ei johdu vastustuksesta tai siitd, ettei ymmarra ohjeita)
e) Usein toistuvia vaikeuksia tehtivien ja toimien jarjestdmisessa
f) Usein vilttelee, inhoaa tai on haluton suorittamaan tehtavia, jotka vaativat
pitkdkestoista henkistd ponnistelua (kuten koulu- tai kotitehtavit)
g) Kadottaa usein tehtavissa tai toimissa tarvittavia esineita (esim. leluja, kynia,
kirjoja, tyokaluja)
h) Hairiintyy helposti ulkopuolisista arsykkeista
i) Unohtaa usein asioita paivittdisissi toiminnoissa
2. Vahintdan kuusi seuraavista yliaktiivisuuden/impulsiivisuuden oireista on jatku-
nut vahintdan kuuden kuukauden ajan kehitystasoon epasopivina:
Yliaktiivisuus
a) Liikuttelee usein hermostuneesti kisia tai jalkoja tai kiemurtelee istuessaan
b) Poistuu usein paikaltaan luokassa tai muissa tilanteissa, joissa edellytetdadn
paikallaan oloa
c) Juoksentelee tai kiipeilee usein ylettémasti sopimattomissa tilanteissa (nuoril-
la tai aikuisilla voi rajoittua levottomuuden tunteisiin)
d) Usein toistuvia vaikeuksia leikkia tai harrastaa mitdan rauhallisesti
e) On usein "jatkuvasti menossa” tai "kdy kuin kone”
f)  Puhuu usein ylettomasti
Impulsiivisuus
g) Vastailee usein kysymyksiin ennen kuin ne on kunnolla esitetty
h) Usein toistuvia vaikeuksia odottaa vuoroaan
i) Usein keskeyttda toiset tai on tunkeileva toisia kohtaan (esim. tuppautuu tois-
ten seuraan)

B. Joitain oireita on ollut havaittavissa ennen alle 7 vuoden ikaa

C. Jotkin oireet on havaittavissa useammassa kuin yhdessa tilanteessa (esim. koulussa ja kotona).

D. Suoriutuminen koulussa, ty6ssa tai sosiaalisissa tilanteissa on selvésti heikentynyt.

E. Oireet eivit ole seurausta psykoottisesta hiiriosta tai paremmin selitettidvissa jollain toisella
hairi6lla (esim. mielialahdiriot, ahdistuneisuushairiot tai persoonallisuushairiot).

Hairion jaottelut eri tyyppeihin
Tarkkaavuus- ja yliaktiivisuushdirio, yhdistynyt tyyppi: molemmat kriteerit (1) ja (2) ovat taytty-
neet viimeisten kuuden kuukauden aikana.

Tarkkaavuus- ja yliaktiivisuushdirio, paaasiallisesti tarkkaamaton tyyppi: kriteeri (1) on tayttynyt,
Kkriteeri (2) ei ole tdytynyt viimeisten kuuden kuukauden aikana.

Tarkkaavuus- ja yliaktiivisuushairio, paaasiallisesti yliaktiivinen/impulsiivinen tyyppi: kriteeri
(2) on tayttynyt, kriteeri (1) ei ole tayttynyt viimeisten kuuden kuukauden aikana.
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Kun hairiossa tayttyvat selkeimmin yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden kriteerit,
tarkkaavaisuuden ongelmien ollessa vdahdisempia, on kyseessa AD/HD, pddasialli-
sesti yliaktiivinen/impulsiivinen tyyppi, eli ADHD-HI (Hyperactive/Impulsive type).
Padasiallisesti tarkkaamattomuuden, ei niinkdan yliaktiivisuuden ja impulsiivisuu-
den, kriteerien tayttyessa on kyseessa alivilkkautena ja aloitekyvyttomyytena na-
kyva AD/HD, pddasiallisesti tarkkaamattomuustyyppi, eli ADHD-I (Innative type).
(DSM-IV™ 1997, 46-47.) Tata tyyppia kutsutaan usein my6s ADD:ksi (Attention
Deficit Disorder), vaikka kyseinen termi on virallisesti poistunut kiytosta, sen vii-
tatessa ainoastaan tarkkaavuuden puutteen hadirioon (Raisdnen 2010a). Seka yliak-
tiivisuuden/impulsiivisuuden ettd tarkkaamattomuuden Kkriteerien tdyttyessa on
kyseessa AD/HD, yhdistynyt tyyppi, eli ADHD-C (compined type). (DSM-IV™ 1997,
46-47.) Raisasen (2010a) mukaan kyseessa on kouluikaisilla yleisin alaryhma.
Lisdksi Lehtokoski (2004, 18) nimedd niin sanotun ADHD-nos -ryhméan
(not otherwise spesified). Talla ryhmalla on ndkyvissa selkeitd vaikeuksia tarkkaa-
vaisuuden yllapitamisessa ja/tai yliaktiivisuuden tai impulsiivisuuden hallinnassa,

mutta varsinaiset diagnostiset kriteerit AD/HD:n osalta eivat taysin tayty.



Liite 2.

158

ALSUP-lomake (Assesment of Lagging Skills and Unsolved Problems) (Greene

2008).

Lapsen nimi

Paivays

Vaikeus hallita siirtymavaiheita, siirtymistd yhdesta tilanteesta tai tehtivasta toi-
seen (kognitiivisen toimintatavan vaihtaminen)
Vaikeus tehda loppuun tehtavig, jotka ovat haasteellisia, ponnistelua vaativia ja tyo-

Vaikeus tehda asioita loogisessa jarjestyksessd tai annetun ohjeen mukaan

Heikko ajantaju

Vaikeus pohtia useita ajatuksia tai ideoita samanaikaisesti

Vaikeus keskittya tavoitteelliseen ongelmaratkaisuun

Vaikeus harkita toiminnan todennékadisia tuloksia tai seurauksia (impulsiivisuus)
Vaikeus 10ytda useita ratkaisuja johonkin ongelmaan

Vaikeus ilmaista omia huolia, tarpeita tai ajatuksia sanallisesti

Vaikeus ymmartaa kuulemaansa sisaltoa

Vaikeus hallita turhautumisen aiheuttamia tunnereaktioita ja ajatella rationaalisesti
(tunnereaktion erittely)

Alituinen artyisyys ja/tai ahdistuneisuus, joka heikentda ratkaisevasti kykya ratkais-

ta ongelmia

Vaikeus ndhda "harmaan savyja” eli konkreettinen, kirjaimellinen, mustavalkoinen

ajattelu

Vaikeus poiketa sdannoist, rutiinista, alkuperaisestd suunnitelmasta

Vaikeus hallita ennakoimattomia, epaselvid, epavarmoja ja uusia tilanteita

Vaikeus muuttaa alkuperiistd ajatusta tai ratkaisua; vaikeus hyviksya suunnitel-
miin tulevia muutoksia tai uusia saant6ja; juuttumistaipumus tai kaavamainen ajat-
telu

Vaikeus ottaa huomioon tilanteen vaatimuksia, joiden takia toimintasuunnitelmia

on muutettava

Joustamattomia, epatasmallisid tulkintoja; vaarinkasityksia tai ennakkoluuloja, esi-
merkiksi; "Kaikki ovat minua vastaan”, "Kukaan ei pidd minusta”, "Aina sind syytat
minua”, "Se ei ole reilua”, "Miné olen tyhma”, "Minulta ei koskaan onnistu mikaan”.
Vaikeus huomata ja/tai tulkita oikein ihmisten valisia viesteja/heikko sosiaalisten
vivahteiden tulkintakyky

Vaikeus aloittaa keskustelua, tulla mukaan ryhmaéan, saada kontakti ihmisiin; mui-
den sosiaalisten taitojen puute

Vaikeus saada huomiota hyvaksyttavilla tavoilla

Vaikeus arvioida oman kadytoksen vaikutusta muihin; usein lapsi himmastyy mui-
den reaktiota omaan kdytokseensa

Vaikeus tuntea empatiaa muita kohtaan tai ymmartaa toisen ihmisen nakoékulmaa

asioihin

Vaikeus tajuta, millaisen vaikutuksen antaa itsestdan muille

RATKAISEMATTOMIA ONGELMIA/LAUKAISIJOITA (luettelo)

Utk W



Liite 3.

Lapsen tarkkaavaisuuden arviointi-lomake (Aro & Narhi 2003).

Lapsen tarkkaavaisuuden arviointi

Paivamaara:

Nimi:

Lapsen kayttaytyminen

Kylla

Ei

Tarkkaamattomuus

Lapsi jattd4 huomiota yksityiskohtia tai tekee paljon huolimattomuusvirheita.

Lapsella on usein vaikeuksia keskittya tehtéviin tai leikkeihin.

Lapsi ei nayta kuuntelevan, mit4 hénelle puhutaan.

Lapsi.ei seuraa ohjeita, eika saa suoritettua tehtévidén loppuun.

Lapsella on vaikeuksia tehtavien ja toiminnan jérjestamisessa.

Lapsi ei pid4 tehtdvista; jotka vaativat pitkdaikaista ponnistelua.

Lapsi kadottaa tarpeellisia tavaroita (leluja; kynié, kirjoja jne.).

Lapsi hairiintyy helposti ulkopuolisista &rsykkeista.

Lapsi on hajamielinen palwttaxassa toumlssaan

Hypera

ktiivisuus

Impulsii

Lapsi heiluttelee kasiaan tai ;alkolaan tai k:emurtelee xstuessaan

Lapsi nousee paikaltaan tilanteissa, joissa pitéisi istua paikoillaan.

Lapsi juoksentelee tai kiipeilee tilantei joissa se ei ole sopivaa..

Lapsi on vaikeuksia leikkia tai osallistua harrastuksiin hiljaa.
Lapsi on aina menossa tai "kéy kuin kone”. !

Lapsi puhuu usem ylettomastl

ivisuus

Lapsi vastaa ennen kuin on kuullut koko kysymyksen.

Lapsi on vaikeuksia odottaa vuoroaan.

Lapsi usein keskeytté toisen puheen tai hairitsee muita.

Tiedot j

Vireystila ja stressltekqat .

Motivaatio ja tunnetila

Tilannetekijéit

Lapsen kayttdytyminen tai suonutummen valhtelee pdivan eri vaiheissa.

Lapsen suoriutuminen vaihtelee vireystilan mukaan.

Lapsen tydskentelyyn vaikuttaa voimakkaasti nélkd, meteli tai lampétila.

Lapsen tyoskentelyyn vaikuttaa voimakkaasti ulkopuollset drsykkeet.

Lapsen mielenkiinto aihetta kohtaan valkuttaa paljon suorlutumlseen

Lapsi keskittyy huomattavasti paremmin itse valitsemiinsa toimintoihin.

Lapsi hauttii saamastaan huomiosta.

Muiden lasten reaktiot vaikuttavat lapsen toimintaan merklttévéstn

Lapsen on vaikea keskittyd, jos tiedossa jénnittdvid tapahtumia.

Lapsen on vaikea keskitty4, jos on tapahtunut jotain merkittdvaa.

Lapsi voisi iloita enemmén onnistumisestaan.

L apsi tekee eri tavoin vaikealta vaikuttavia ja helpolta valkuttawa tehtavia.

Lapsi pelkéa epdonnistumista tai virheita.

Lapsi pyrku viélttelemadn joitain tiettyja tilanteita.

a taidot

Lapsen suoriutuminen valhtelee v01makkaast| tehtdvan vaatimusten mukaan.

Lapsi suoriutuu paremmin aikuisen hieman jésentéessé tehtavaéa kuin yksin.

Lapsen olisi hyvé oppia pyytdmé&an apua.

Tarkkaavaisuuden osataidot

Tarkkaavaisuuden kohdentaminen ja ylldpitdminen

Lapsen on vaikea 16yta4 tehtivists tai tilanteista olennaisia piirteita.

Lapsen huomio kiinnittyyké ep&olennaisiin asioihin.

Lapsen on helpompi tyéskennelld rauhalli tilant kuin halyssa.

Lapsen tarkkaavaisuus herpaantuu pitkissa tehtévissé.

Ympériston &rsykkeet hairitsevét lasta usein.

Lapsen tyskentelya auttaa selvé asioiden ennakointi ja jésentdminen.

Lapsi hydtyy toiminnan suunnittelusta tai tavoitteen asettamisesta etukéteen.

Lapsi hyétyy toimintaa strukturoivista apuvélineisté tai alkmsen Iasnéolosta

Tarkkaavaisuuden jakaminen ja kohteen vaihtaminen

Lapsen vaikea muistaa tai suorittaa kahta asiaa samanaikaisesti.

Lapsen on vaikea pit44 mieless#i&in kaksi ohjetta samanaikaisesti.

Lapsen tarkkaavaisuus herpaantuu vaativissa tai monivaiheisissa tehtévissa.

Tehtdvasti tai tilanteesta toiseen siirtymiset ovat lapselle erityisen vaikeita.

Lapsi juuttuu usein tehtévissa.

Lapsi toistaa samaa ratkaisua, vaikka tehtéva tai tilanne on vaihtunut.
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Arviointi-, opetus- ja kuntoutusmateriaaleja: Tarkkaavaisuushéiridinen oppilas koululuokassa

Niilo Ma

ki Instituutti
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Haastattelurunko (vanhempien kohderyhma)

Taustakysymykset (lapsi/nuori):

1. Sukupuoli
2. Ika
3. Diagnoosi
4, Koululuokka/Opetusmuoto
Tutkimuskysymykset:
1. Peruskouluja AD/HD
a. Kuinka koulussa otettu huomioon lapsen erityistarpeet?
b. Millaisin toimenpitein koti on vastannut koulun haasteisiin?
c. Koulun ja kodin yhteistoiminnan sujuvuus?
2. Koulunkiynti ja kouluoppiminen
a. Edesauttavia tekijoita
i. koulussa
ii. kotona
b. Hairitsevia tekijoita
i. koulussa
ii. kotona
3. Nikemyksia siitd, kuinka AD/HD -lapsen kouluoppimista, -menestysti ja -
viihtyisyytta voisi parantaa
Apukysymykset:
a. Kuinka lapsesi peruskoulun kiaynti on sujunut aikaisemmin ja sujuu tilla hetkella?
i. Alakoulu
ii. Ylakoulu
b. Miten mielestdsilapsesi suhtautuu koulunkayntiin? Miksi? Minkéalaisen merkityk-
sen mielestdsi han antaa koulunkaynnille?
c. Millaisia onnistumisen kokemuksia lapsesi on saanut koulusta? Mitka niihin ovat
vaikuttaneet?
d. Millaisia ongelmia on esiintynyt? Mika naihin tilanteisiin johti?
e. Kuinka esiintyneet ongelmat on pyritty ratkaisemaan? /on ratkaistu?
f.  Onko diagnoosin saaminen muuttanut koulun/opettajien/oppilaiden suhtautumis-
ta lapseesi? Kuinka? Miksi?
g. Onko lapsesi osaamista ja mindn vahvistamista osattu tuoda esille koulussa? Min-
kalaiset toimet ovat tdhan auttaneet?
h. Kuinka koet koulun/opettajien/koulukavereiden ottaneen huomioon lapsesi eri-
tyistarpeet? Miksi?
i.  Kuinka kodin ja koulun vélinen yhteisty6 on sujunut? /sujuu? Mitka ovat vaikutta-
neet tihan? Mihin tuloksiin on johtanut?
j-  Minka ndet suurimmaksi voimavaraksi lapsesi koulunkaynnissa?
k. Minka ndet suurimmaksi ongelmaksi lapsesi koulunkdynnissa?
l. Minkalaista on lapsesi kouluoppiminen? Kuinka koet hanen oppivan? Mita asioita?
Mitka tekijat edesauttavat oppimista?
m. Kuinka perheessi on valmistauduttu koulun esittdmiin haasteisiin?
n. Mitka ovat koulun keinot ratkaista esiintyvii ongelmia?
i. Mitka ovat perheen keinot?
ii. Mitka ovatlapsen itsensa keinot?
0. Onko AD/HD -lapsen ja koulun vilisessa vuorovaikutuksessa parannettavaa? Mik-

si? Mita? Miten?
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Liite 5.
Haastattelurunko (nuorten kohderyhma)

Taustakysymykset

a. Sukupuoli

b. 1ka

c. Diagnoosi

d. Koululuokka/Opetusmuoto

1. Peruskouluja AD/HD
a. Miten AD/HD nikyy nuorissa itsensd kokemina
i.arjessa?

ii. koulussa?

b. Kuinka koulussa on osattu ottaa AD/HD huomioon nuorten kokemana?
i. tukitoimet

ii. opettajan suhtautuminen/tietotaito

iii. kouluorganisaation suhtautuminen/tietotaito
c. Millaiseksi nuoret kokevat koulun merkityksellisyyden?

2. Kuinka koulupolkua voitaisiin parantaa?

Apukysymyksia:

p. Kuinka peruskoulunkiynti on sujunut aikaisemmin ja sujuu talla hetkella?

g.- Miten suhtaudut koulunkayntiin? Miksi? Minkélaisen merkityksen annat koulun-
kaynnille?

r. Millaisia onnistumisen kokemuksia olet saanut koulusta? Mitka niihin ovat vaikut-
taneet?
Millaisia ongelmia on esiintynyt? Mika naihin tilanteisiin johti?
Kuinka esiintyneet ongelmat on pyritty ratkaisemaan? /on ratkaistu?
Onko diagnoosin saaminen muuttanut koulun/opettajien/oppilaiden suhtautumis-
ta? Kuinka? Miksi?

v. Onko osaamistasi ja mindkuvasi vahvistamista osattu tuoda esille koulussa? Mi-
ten?

w. Kuinka koet koulun/opettajien/koulukavereiden ottaneen huomioon erityistar-
peesi? Miksi?

x. Kuinka koti ja koulu kommunikoivat keskendadn? Minkélaisissa asioissa? Milla seu-

raamuksilla?

Minka koet suurimmaksi voimavaraksi koulunkaynnissasi?

Minka koet suurimmaksi ongelmaksi koulunkdynnissasi?

Kuinka koet oppivasi koulussa? Mitd asioita? Mitka tekijat edesauttavat oppimista?

Mitka tekijat hairitsevat oppimista?

Kuinka perheessa on valmistauduttu koulun esittdmiin haasteisiin?

0. Mita nuori aikoo tehda peruskoulun jalkeen?

aa. Mitka ovat koulun keinot ratkaista esiintyvia ongelmia?

i. Mitka ovat perheen keinot?
ii. Mitka ovatlapsen itsensa keinot?

bb. Onko AD/HD-nuoren ja koulun vélisessa vuorovaikutuksessa parannettavaa? Mik-

si? Mita? Miten?

e N <
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Liite 6.
Tapaus kodin huolen vaientamisesta

Kyseessa on suora lainaus litteroidusta haastattelusta, missa lapsen yhteisen edun
kasittelyn sijaan koulu kasittelee lasta koskevaa tulevaa palaveria kodin seldn ta-
kana ja "liittoutuu” tata vastaan. Lopputuloksena on valtataistelu, missa koti nujer-

retaan taysin.

Ja tota se ettd me sovittiin tdan erityisopettajan kanssa taa tapaaminen. Ja tota sit-
ten se mika siina oli koomista, kuraattori tuli siihen ja sit me ruvettiin oottaan rek-
sid niin reksi ei tullukkaan. Ja kuraattori soittaa reksille, niin reksi vaittaa et ei oo
sovittu mitddn tapaamista. Ja se meilld oli mustaa valkosella. Kuraattori oli kirjot-
tanu, ku me oltiin aikasemmin tavattu, ettd uusi tapaaminen sovittu. Ja me oltiin
kuraattorin kanssa et me mentiin sitten kuraattorin kanssa jutteleen, en maa siita
keskustelusta sit sen kummemmin muista. No sitten reksi soitti mulle seuraavalla
viikolla, ettd nyt on sovittu uusi tapaaminen sillon ja sillon etta sinne tulee taa luo-
kanvalvoja ja erityisopettaja. Ma olin ihan ihmeissani, ettd miten taa erityisopetta-
ja, ku taa erityisopettaja oli perunu taan tapaamisen mulle. Niin ma olin ihan ih-
meissani etta miten se voi tulla sinne, ettd miten reksi voi tietaa. Etta ku ei se reksi
tienny, ettd ma olin sopinu tdn tapaamisen. Niin siella oli lahetty niinku keskuste-
lemaan siella koulun sisdisesti mun seldn takana tdsta asiasta. Ja tota se et sitten ku
ma menin tahdn tapaamiseen, niin kuinka ollakkaan kuraattoria ei ollukkaan. Ja ma
sit kysyin et miksi kuraattori ei oo taalla, niin [vastaus oli] ettd han on ollu niin va-
han aikaa taalla, ettd hinta ei katsota, tota ettd hdanen ei kuuluu olla taalla paikalla.
Ja maa olin ihan jarkyttyny ku ma olin niinku menossa sinne ja maa tiesin et sinne
tulee naa kolme, ja ma olin aatellu ettd mulla on kuraattori siind mun asianajajana.
Mutta sittenhdn ma jouduin niiden kolmen ihmisen kanssa keskustelemaan ja ne
haukku mut siella sitten ihan lyttyyn. Ja tota mina itkin siella ja se oli siis ihan jar-
kyttava se tapaaminen ja sieltd ku ma lahin, niin ma paatin ettd mahan en enda mi-
tadn ja, ma en muista etta olinko ma sitten sitd ennen ku mahan otin koulutoimen-
johtajaankin yhteyttd, et ma olisin tehny tastad koulusta valituksen. Ja se koulutoi-
men johtajan luonakin kaynti oli sellanen, ettd se kysy multa ettd mita sind hyodyt
siita etta sun poika saa diagnoosin. Ja se etta han kerto mulle miten hanen lapsel-
laan oli astma ja kuinka heilld on vaikeeta. Et sekin meni niinku, jos ihan suoraan
sanon niin perseelleen. Et se oli ihan jarkyttavaa. Ja se ettd miks ma olisin halunnu
tavata tdan erityisopettajan, ma olisin hdanen kanssaan niinku [halunnu] keskustel-
la siitd, ettd mita tukitoimia Artulle ois voitu jdrjestda. Et sehan oli niin kevatta jo
ettd ei siind niinku enaa Artun pelastamiseksi ollu mitdaan. Ja sit toinen syy miks
maa halusin sinne hdnen kanssaan, niin ma olisin [halunnu] héalle kertoa naista
asioista. (H5b, Artun aiti.)



