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TIIVISTELMÄ 

Pesola, Taru. 2015. Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien yhteys osaami-
sen tasoon ja motivaatioon koulun alussa. Kasvatustieteen pro gradu -
tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. 41 sivua. 

Tämän pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää ovatko aktiivisuuden 
ja tarkkaavuuden pulmat yhteydessä oppilaan osaamisen tasoon ja motivaati-
oon koulun alussa. Lisäksi haluttiin selvittää ennustavatko ensimmäisellä luo-
kalla havaitut aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat heikkoa osaamisen tasoa 
ja motivaatiota toisella luokalla.  

Tutkimuksen aineistona on käytetty Itä-Suomen erityisopetuksen kehityshank-
keessa (ISKE) kerättyä materiaalia. Aineisto on kerätty vuosina 2010–2012 seit-
semästä itäsuomalaisesta kunnasta. Näistä kunnista tutkimuksessa oli mukana 
30 koulua ja 57 luokkaa. Tässä tutkimuksessa oli mukana 311 tutkittavaa alku-
peräisestä 840 tutkittavan joukosta. Tutkittavat olivat tutkimuksen alkaessa en-
simmäisellä luokalla. Seurantamittaus tehtiin oppilaiden ollessa toisella luokal-
la.  

Tässä tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella oppilaan aktiivisuuden ja 
tarkkaavuuden pulmien ja osaamisen tason välillä voitiin havaita yhteys sekä 
tytöillä että pojilla. Sen sijaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien ja moti-
vaation välisessä yhteydessä oli eroa sukupuolittain. Tyttöjen tarkkaavuuden 
pulmat näyttivät olevan yhteydessä heikkoon motivaatioon. Vastaavaa yhteyttä 
ei löytynyt pojilta. Tämä tutkimus osoitti myös, että ensimmäisellä luokalla ha-
vaitut aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat ennustavat heikkoa osaamisen 
tasoa toisella luokalla. Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat eivät ennusta 
kuitenkaan motivaation tasoa ensimmäiseltä luokalta toiselle. 

Tutkimuksen mukaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien vaikutus oppi-
laan osaamisen tasoon voitiin todeta jo ensimmäisillä luokilla. Tulos tukee ai-
empien tutkimuksien tuloksia. Tästä syystä olisi tärkeää löytää keinoja tukea 
aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmista kärsiviä oppilaita heti koulunkäynnin 
alussa. Tulevaisuudessa on tärkeää tutkia millaista tukea opettajat tarjoavat ak-
tiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien kanssa painivien oppilaiden koulun-
käynnin tueksi. Toisaalta olisi tärkeää tarkastella miten opettajan koulutus val-
mistaa opettajia tähän tehtävään. 

Hakusanat: Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat, motivaatio, koulumenes-

tys, ADHD 
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1 JOHDANTO 

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriötä (ADHD) on tutkittu maailmanlaajui-

sesti paljon ja se on edelleen yksi tutkituimmista lasten neuropsykologisista häi-

riöistä (Skounti, Philalithis & Galanakis, 2007). Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

pulmilla on merkittäviä kielteisiä vaikutuksia niiden kanssa kamppailevien las-

ten, nuorten ja aikuisten elämään. Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö on 

yksi yleisimmistä lasten psykiatrisista ongelmista (Skounti ym. 2007; Chronis, 

Jones, & Raggi, 2006; Lyytinen, 2002) ja se on myös yleisimpiä lasten pulmia 

koulussa (Almqvist, 2004; Lyytinen, 2004). Koulussa vaaditaan keskittymistä ja 

paikoillaan oloa, minkä seurauksena aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat 

ovat kaikkein näkyvimpiä (Närhi, 2012). Pulmat ulottuvat kuitenkin usealle 

elämänalueelle ja niillä on todettu olevan pitkäaikaisia vaikutuksia aikuisuu-

teen saakka.  

ADHD-oireet vaikeuttavat koulutyöskentelyä ja useat tutkimukset osoit-

tavat, että lapsilla todetut aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat ovat yhtey-

dessä heikkoon koulumenestymiseen ja osaamisen tasoon koulussa (Barkley 

2006; Loe & Feldman, 2007; Frazier, Youngstrom, Glutting, & Watkins, 2007). 

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, että myös opettajan arvioimat tarkkaa-

vuuden pulmat ovat voimakkaasti yhteydessä heikkoihin arvosanoihin ensim-

mäisenä lukuvuotena (Rabiner & Malone ym. 2004). Lisäksi Merrellin & Tymm-

sin (2001) tutkimustulosten mukaan opettajan havaitsemat tarkkaavuuden 

pulmat koulutaipaleen alussa ennustivat heikkoa koulumenestystä tulevaisuu-

dessa. Vaikeudet vaikuttavat pitkäkestoisilta (Hammerness, 2009) ja saattavat 

vaikeuttaa oppilaan opiskelua esikoulusta yliopistoon (Birchwood & Daley, 

2012). Tiedetään myös, että ADHD-diagnosoidut lapset saavuttavat vähemmän 

opinnoissaan verrattuna muihin oppilaisiin (Duncan ym., 2007; Duckworth & 

Seligman, 2005). Lisää tutkimusta tarvitaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

pulmien varhaisista vaikutuksista oppilaan koulutyöskentelyyn, jotta näille op-

pilaille voidaan suunnata tukea riittävän ajoissa.  
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Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien vaikutusta oppilaan opiskelu-

motivaatioon on tutkittu jonkin verran. Tutkimukset osoittavat, että lapset, joil-

la on ADHD, on heikko motivaatio koulutyöskentelyä kohtaan, heiltä puuttuu 

sinnikkyyttä ja he eivät pidä haastavista tehtävistä (American Psychiatric Asso-

ciation [APA], 2013; Carlson, Booth, Misung & Canu, 2002). ADHD-oppilaiden 

suoritusmotivaatiota tutkineen työryhmän mukaan ADHD-oppilaat käyttävät 

vertaisiaan enemmän välttämis- ja riippuvuusorientaatiota (Barron, Evans, Ba-

ranik, Serpell ja Buvinger, 2006). Lisää tutkimusta tarvitaan aktiivisuuden ja 

tarkkaavuuden pulmien vaikutuksista oppilaan motivaation varhaisessa vai-

heessa, sillä motivaatiolla on merkittäviä vaikutuksia oppilaan koulunkäyntiin. 

Tämän pro gradu -työn tarkoituksena on tarkastella voidaanko heti kou-

lupolun alussa havaittujen aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien sekä kou-

luosaamisen tason ja motivaation välillä havaita yhteyttä. Lisäksi halutaan sel-

vittää vaikuttavatko ensimmäisellä luokalla havaitut aktiivisuuden ja tarkkaa-

vuuden pulmat osaamisen tasoon ja motivaatioon toisella luokalla. Osaamisen 

tasoa tarkastellaan lukemisen ja kirjoittamisen osalta, jotka ovat tärkeitä oppi-

misen taustataitoja. Johdantoa lukiessa on hyvä huomioida, että siinä käytetty 

kirjallisuus perustuu pääsääntöisesti ADHD-diagnoosiin pohjautuviin tutki-

muksiin, vaikka tässä tutkimuksessa kohdejoukkona on kokonainen ikäluokka 

ja käytetty mittari soveltuvat ADHD-tyyppisten pulmien seulontaan.  

1.1 Toiminnanohjaus, tarkkaavuus ja itsesäätely 

Tässä kappaleessa avataan toiminnanohjauksen, tarkkaavuuden ja itsesäätelyn 

käsitteitä, jotka ovat keskeisiä taitoja lapsen oppimiselle ja taitojen kehittymisel-

le. Ensin käsitellään toiminnanohjausta ja tarkkaavuutta, jotka ovat käsitteelli-

sesti hyvin lähellä toisiaan. Lisäksi tarkastellaan vielä näiden taitojen taustalla 

vaikuttavaa itsesäätelytaitoa.  

Tarkkaavuus ja toiminnanohjaus liittyvät tiiviisti toisiinsa. Toiminnanoh-

jausta pidetään kognitiivisena yläkäsitteenä ja ne voidaan osittain nähdä pääl-

lekkäisinä toimintoina. Toiminnanohjaukselle on olemassa useita määritelmiä, 

mutta useimmiten sillä tarkoitetaan tavoitteellista toimintaa, jossa menetellään 
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päämääräsuuntautuneesti tilanteen kannalta sopivalla tavalla (Rantanen, Vie-

rikko & Nieminen, 2013; Zelazo & Müller, 2002). Toiminnanohjaus vaatii ajatus-

ten ja toiminnan tietoista ohjaamista (Zelazo & Müller, 2002). Toiminnanohja-

uksen piiriin kuuluu muitakin kognitiivisia toimintoja, kuten esimerkiksi työ-

muisti. Kuten sanottu, toiminnanohjauksen teoreettinen määrittely vaihtelee 

paljon lähteestä toiseen ja eroja löytyy sen mukaan, mitä toiminnanohjauksen 

tekijää ne painottavat. Osa teorioista pitää tärkeänä työmuistin osuutta toimin-

nanohjauksessa (esim. Baddeley, 2003), osa taas itsesäätelyä (Barkley, 1997). 

Toiset mallit puolestaan kattavat laajemmin useampia osatoimintoja (mm. 

Brown, 2001). Toiminnanohjaus sisältää erilaisia vaiheita, kuten tavoitteiden 

muodostamisen ja niiden ennakoimisen, toiminnan suunnittelun, toiminnan 

toteuttamisen suunnitelman mukaisesti ja joustavasti sekä työskentelyn arvi-

oinnin suhteessa suunnitelmaan (Aro & Närhi, 2008; Närhi, 2002).  

Tarkkaavuudella tarkoitetaan huomion suuntaamista ja ohjaamista tilanteen 

tai tehtävän kannalta oleelliseen kohteeseen. Tarkkaavaisuus säätelee sitä, mikä 

osa ympäristön informaatiotulvasta on kulloinkin ihmisen tietoisuuden kohtee-

na. (Alho, Salmi, Degerman & Rinne, 2006.) Koska ympäristön tietotulva on 

valtava, ihmisen aivot eivät pysty käsittelemään kuin murto-osan aistielinten 

vastaanottamasta informaatiosta. Tällöin aivojen täytyy ohjata huomio kunkin 

tilanteen kannalta oleelliseen tietoon. (Alho, Näätänen & Lang, 1999.)  Ihmisen 

aivot suuntaavat tarkkaavaisuutta joko valikoivasti tai tahattomasti. Valikoivan 

tarkkaavaisuuden avulla voimme aktiivisesti ja tahdonalaisesti kiinnittää huo-

miota tilanteen kannalta oleellisiin asioihin. Tarkkaavuutemme voi kuitenkin 

siirtyä myös tahattomasti ja huomaamatta, johonkin uuteen tai merkitykselli-

seen ärsykkeeseen. (Lyytinen, 2002; Alho ym. 2006.)  Tästä johtuen tarkkaavuu-

den voidaan ajatella olevan muiden kognitiivisten toimintojen perusedellytys 

(Alho ym. 1999). 

Tarkkaavuus ei ole itsenäinen toiminto, vaan se on osa tiedonkäsittelyä ja 

voidaan jakaa osatoimintoihin (Alho ym., 2006; Rantanen ym., 2013). Tunnetun 

teorian mukaan (Mirsky, Anthony, Duncan, Ahearn & Kellamin, 1991) tarkkaa-

vuuden osatoimintoja ovat tarkkaavaisuuden kohdentaminen ja kohteen vaih-

taminen (focus- execute), tarkkaavaisuuden joustava siirtäminen (shift) ja yllä-
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pitäminen (sustain) sekä koodaaminen (encode). Tarkkaavaisuuden kohdenta-

misella tarkoitetaan huomion kiinnittämistä haluttuun asiaan ja siihen keskit-

tymistä. Tähän tarvitaan myös epäolennaisten ärsykkeiden karsimista. Kohteen 

vaihtamisella tarkoitetaan puolestaan tarkkaavaisuuden joustavaa vaihtamista 

kohteesta toiseen, eli siirtymistä uuteen asiaan. Joissain tehtävissä tarvitaan li-

säksi taitoa vaihtaa tarkkaavaisuutta usean asian välillä. Tarkkaavuuden ylläpi-

täminen on huomion ja valppauden säilyttämistä käsillä olevassa kohteessa. 

Koodaamisella sen sijaan tarkoitetaan mieleen tallennusta, eli muistikapasiteet-

tiin liittyvää taitoa pitää tietoa aktiivisesti työmuistissa, samalla kun suorittaa 

siihen liittyvää kognitiivista tehtävää. 

Itsesäätely on kyky, jolla säädellään omia tunteita, niiden ilmaisua ja käy-

töstä ympäristön kannalta hyväksyttävästi ajaen yksilön omia päämääriä. It-

sesäätelyllä tarkoitetaan myös kykyä hallita omaa motivaatiota, impulsseja ja 

tarkkaavaisuutta. (Vohs & Baumeister, 2004; Aro, Laakso & Närhi, 2007). Lasten 

itsesäätelytaito pitää sisällään kolme osittain päällekkäistä ulottuvuutta. Taito 

säädellä omaa käyttäytymistä, emootioita ja kognitioita kuuluvat kaikki yhteen. 

Nämä kolme säätelykykyä vaikuttavat oleellisesti myös tarkkaavaisuuden sää-

telyyn. (Bronson, 2000; Aro, Aro, Koponen & Viholainen, 2012.)  

Lapsen itsesäätelyn kehitys pohjautuu muuhun kognitiiviseen kehityk-

seen, kuten muistiin, inhibitiokykyyn ja kieleen. Näiden taitojen kehittymiseen 

vaikuttavat merkittävästi hermoston kypsyminen ja lapsen uudet kokemukset. 

Kielen kehitys on tässä keskeisessä asemassa, sillä se mahdollistaa ympäristön 

jäsentämisen, toiminnan suunnittelun ja ohjaamisen. (Aro ym., 2012; Aro, 2012.) 

Vygotskyn (1962) mukaan lapsen kielen kehittyessä hän omaksuu vanhempien 

ohjaavan puheen matkien sitä ja lopulta omaksuen sen sisäiseksi puheekseen, 

joka toimii sittemmin lapsen itsesäätelyn välineenä. Tästä syystä lapsen ja ym-

päristön väliset vuorovaikutussuhteet ovat merkittävässä asemassa itsesäätelyn 

kehittymisessä. Erityisesti äidin ja lapsen välinen vuorovaikutus on ratkaisevaa 

(Bronson, 2000). Bronson (2000) onkin määritellyt itsesäätelyn yksilön kognitii-

visten taitojen säätelytaidoksi eli se kertoo miten hyvin yksilö on tietoinen sisäi-

sistä prosesseistaan.  
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Itsesäätelyn ja toiminnanohjauksen käsitteiden voidaan ajatella liittyvän 

voimakkaasti yhteen (Barkley, 2012; Aro, 2012). Barkelyn (2012) mukaan kum-

paankin liittyy itseen suuntautuvaa toimintaa, jonka tavoitteena on auttaa sää-

telemään omaa käytöstä, sen seurauksia ja saavuttamaan tavoitteita. Itsesääte-

lyssä käytetään apuna muita neuropsykologisia ja psyykkisiä toimintoja, kuten 

tarkkaavaisuuden suuntaamista, itselle suunnattua puhetta ja mielikuvitusta 

(Barkley, 2012; Aro, 2012). 

1.2 Lapsen vaikeudet toiminnanohjauksessa, tarkkaavuudessa 
ja itsesäätelyssä  

Lasten taidot oman toiminnanohjaukseen, tarkkaavuuden säilyttämiseen ja it-

sesäätelyyn vaihtelevat. Kaikki lapset ovat joskus tarkkaamattomia, levottomia 

ja impulsiivisia, mutta osa lapsista enemmän ja useammin kuin muut. Aktiivi-

suus ja tarkkaavuus voidaan nähdä jatkumona, jolle lapset sijoittuvat eri koh-

tiin. Jatkumon ääripäässä ovat ADHD-diagnoosin saaneet lapset (Närhi, 2012). 

ADHD-tyyppisiä ongelmia esiintyy kuitenkin myös lievempänä, jolloin diag-

noosin kriteerit eivät täyty. Vaikeudet toiminnanohjauksessa, tarkkaavuudessa 

ja itsesäätelyssä vaikuttavat merkittävästi lapsen oppimiseen ja kehitykseen. 

Vaikeudet näissä taidoissa ovat kehityksellisistä syistä lapsilla melko yleisiä 

(Rantanen, Vierikko & Nieminen, 2013). Tarkkaavuus ja toiminnanohjaus kyp-

syvät muita kognitiivisia toimintoja hitaammin. Kehitys tapahtuu asteittain, ja 

toiminnanohjauksen osatoimintojen kehittymiseen vaikuttaa otsalohkon sy-

käyksittäin tapahtuva kehittyminen. (Best, Miller & Jones, 2009; Blakemore & 

Choudhury, 2006; Rantanen ym., 2013.)  

Toiminnanohjauksen, tarkkaavuuden ja itsesäätelyn taitojen puutteet liit-

tyvät kaikki merkittävästi aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriöön. Lapsen 

taito säädellä omia tunteitaan ja käyttäytymistään kehittyy nopeasti ennen esi-

kouluikää lapsen kohdatessa uusia tilanteita ja tunteita. Tunteiden ja toiminnan 

säätelyssä voi kuitenkin ilmetä vaikeuksia, jolloin lapsi joko ylisäätelee tai 

alisäätelee kohtaamiaan tilanteita ja tunteita. Ylisäätelevä lapsi vetäytyy tilan-

teista ja on arka tai estynyt toimimaan uusissa tilanteissa. Tunteitaan ja toimin-
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taansa alisäätelevä lapsi on puolestaan impulsiivinen, aggressiivinen, uhmakas 

tai saa usein kiukkukohtauksia. (Aro, 2012.) Näiden säätelyprosessien epäon-

nistuminen on yhteydessä tarkkaavuushäiriöön (Barkley, 1997). 

Lasten tarkkaavuuden pulmissa painottuvat eri asiat, ja joskus lapsella 

havaitaan tarkkaamattomuuden lisäksi yliaktiivisuutta ja impulsiivisuutta. Yliak-

tiivisen lapsen tunnistaa usein levottomasta käsien ja jalkojen liikuttelusta, sekä 

tuolilla vääntelehtimisestä. Lapsi saattaa lähteä myös luokassa liikkeelle tilan-

teissa, joissa vaaditaan paikallaan työskentelyä. Yliaktiivisuuteen liittyy moto-

rista levottomuutta, joka ei muutu ympäristön tai sosiaalisen tilanteen mukaan. 

Äänekäs leikkiminen ja yletön puhuminen liittyvät myös ylivilkkauteen. (Moi-

lanen, 2012; Aro & Närhi, 2008).  Impulsiivinen lapsi toimii tilanteissa harkit-

semattomasti miettimättä käytöksen sopivuutta tilanteeseen. Toisaalta hänen 

huomionsa kiinnittyy näkyvimpään, mutta tilanteessa epäolennaiseen ärsyk-

keeseen (Aro & Närhi, 2008).  

1.3 Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö (ADHD) 

Kun lapsen aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat täyttävät tietyt diagnostiset 

kriteerit puhutaan ADHD:sta (attention deficit hyperactivity disorder). Se on 

aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö, jonka oireita ovat keskittymisvaikeudet, 

ylivilkkaus ja impulsiivisuus (Moilanen, 2012). Aktiivisuus ja tarkkaavuushäiri-

ön muita keskeisimpiä tunnuspiirteitä ovat tarkkaamattomuus, levottomuus ja 

häiriökäyttäytyminen (Lyytinen, 2002). ADHD on yksi yleisimmistä ja tutki-

tuimmista lasten neurologisista sairauksista, jonka diagnosoinnista käydään 

paljon keskustelua (Skounti ym. 2007; Chronis ym. 2006; Lyytinen, 2002). 

ADHD:lla on todettu olevan paljon kielteisiä vaikutuksia lapsen koulumenes-

tykseen, lapsi-vanhempisuhteeseen, vertaissuhteisiin sekä sosiaalisiin taitoihin 

ja mukautuvuuteen (Chronis ym. 2006). Skountin ja hänen työryhmänsä (2007) 

tekemän laajan kirjallisuuskatsauksen mukaan aktiivisuus ja tarkkaavuushäiri-

ön esiintyvyys vaihtelee suuresti lähteestä toiseen, johtuen ADHD:n mittaami-

seen käytetyistä raja-arvoista. Vaihteluväli näissä tutkimuksissa oli 2,2 prosen-

tista 17,8 prosenttiin. Laajassa kansainvälisessä tutkimuksessa (Polanczyk, de 
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Lima, Horta, Biederman & Rohde, 2007) maailmanlaajuisen ADHD esiintyvyy-

den arvioitiin puolestaan olevan 6–18-vuotiailla 5,29 prosenttia. 

ADHD on kehityksellinen neuropsykiatrinen häiriö, joten sen kehittymi-

seen vaikuttavat biologiset ja ympäristötekijät yhteisvaikutuksessa (Laucht ym., 

2007 ja Neuman ym., 2007). Perimän merkittävä vaikutus ADHD:n kehittymi-

seen on pystytty toteamaan tutkimuksin. Esimerkiksi kaksois- ja adoptiotutki-

musten perusteella perimä selittää noin 60–90 % ADHD-alttiudesta länsimaisil-

la lapsilla ja nuorilla (Biederman, 2005; Barkley, 2008; Moilanen, 2012), keskiar-

von ollessa 80 % (Barkley, 2008). Välittäjäaineiden, kuten noradrenaliinin ja do-

pamiinin määrän ja tasapainon poikkeavuuden on myös todettu liittyvän 

ADHD:een. Erityisesti dopamiinin aineenvaihduntaa säätelevät geenit näyttä-

vät olevan yhteydessä ADHD:n periytyvyyteen. (Moilanen, 2012.)   Osan gee-

neistä, jotka ovat riskinä ADHD:n syntyyn, on myös todettu olevan yhteydessä 

lukemisvaikeuden kanssa (Loo ym., 2004). 

ADHD:n kehittymiseen voivat vaikuttaa jo monet raskauden aikaiset ym-

päristötekijät tai komplikaatiot synnytyksessä. Äidin tupakan (Langley, Rice, 

Van den Bree & Thapar, 2005), alkoholin tai huumeiden (Knopik ym., 2005) 

käyttö lisäävät riskiä ADHD:n syntyyn, varsinkin jos lapsella on siihen geneet-

tinen alttius (Moilanen, 2012). Lisäksi lapsen pieni syntymäpaino, synnytykseen 

liittyvät traumat, sekä vastasyntyneen hapenpuute ja veren pieni glukoosipitoi-

suus lisäävät riskiä ylivilkkauteen ja tarkkaavaisuuden vaikeuksiin, sekä oppi-

misvaikeuksiin (Bhutta, Cleves, Casey, Cradock, & Anand, 2002). Myöhemmin 

lapsuudessa ilmenevät ympäristötekijät eivät suoranaisesti aiheuta ADHD:ta, 

mutta ne voivat lisätä vaikeuksia niille joilla on siihen geneettinen alttius. Tur-

valliset ihmissuhteet, joissa lapsi voi opetella vireyden säätelytaitoja, voidaan 

nähdä ADHD:n kehittymiseltä suojaavana tekijänä. (Moilanen, 2012.) 

Sukupuolten välillä on havaittu voimakasta vaihtelua aktiivisuus- ja tark-

kaavuushäiriön esiintyvyydessä. ADHD diagnosoidaan kahdesta kolmeen ker-

taa useammin pojilla kuin tytöillä (Ramtekkar, Reiersen, Todorov & Todd, 2010; 

Rucklidge, 2010; Polanzyk ym., 2007). Kliinisissä aineistoissa tyttöjen ja poikien 

välinen ero on noussut jopa yhdeksänkertaiseksi (Skounti ym. 2007). On mah-

dollista, että diagnosoinnissa ilmenevä sukupuolten välinen ero johtuu erilai-
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sesta oirekuvasta sukupuolten välillä. Tytöillä esiintyy enemmän tarkkaamat-

tomuutta ja uneksimista, kun taas poikien oirekuvaan liittyy ylivilkkautta, joka 

on helpompi huomata, sillä se aiheuttaa enemmän haittaa sosiaalisissa tilanteis-

sa (Lehtokoski, 2004). Rucklidgen meta-analyysin mukaan (2010) tyttöjen ja 

poikien välillä on myös eroa siinä, millaisia liitännäisoireita heille kehittyy. Po-

jilla esiintyy useammin ADHD:n yhteydessä ulkoisia oireita, kuten häiriökäy-

töstä ja aggressiivisuutta. Tytöillä esiintyy puolestaan enemmän sisäistä rea-

gointia, kuten masennusta ja ahdistusta. 

Suomessa aktiivisuus ja tarkkaavuus häiriön (F90.0) diagnosointiin käyte-

tään WHO:n ICD-10 tautiluokitusta (International Classification of Diseases) 

(World Health Organization, 1993). Kirjallisuudessa ja tieteellisessä tutkimuk-

sessa puolestaan käytetään DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental 

Disorders) mukaista tautiluokitusta (APA, 2013). ICD-10 ja DSM5 tautiluoki-

tukset ovat pääosin samankaltaiset, mutta eroa on ilmenemismuotojen määrit-

telyssä ja eri-ikäisten oireiden lukumäärissä. Verrattuna ICD-10 tautiluokituk-

seen, DSM5 määrittelee myös kolme tarkentavaa esiintymismuotoa ja tarvitta-

essa voidaan määritellä ADHD:n vaikeusaste. (ks. Käypä hoito -suositus 2013.) 

DSM5 mukaiset ADHD:n kolme alatyyppiä ovat yhdistynyt tyyppi, johon kuu-

luu sekä tarkkaavuuden, että yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden piirteitä, 

pääasiallinen tarkkaamattomuustyyppi ja pääasiallinen yliaktiivisuus- ja impul-

siivisuustyyppi, joissa täyttyvät vain osa oireista (APA, 2013).  ADHD:n diag-

nosointi perustuu laaja-alaiseen arviointiin, jossa otetaan huomioon vanhempi-

en, opettajien ja lääkärin havainnot lapsesta eri tilanteissa. Tarkalla arvioinnilla 

pyritään varmistamaan, että diagnoosikriteerit täyttyvät. (Moilanen, 2012; Käy-

pä hoito- suositus 2013; ATTENTION-DEFICIT, 2011.) 

ADHD-diagnosoiduilla lapsilla on harvoin yksinomaan ADHD (Barkley, 

2008). Diagnoosiin liittyy usein liitännäisoireita, joiden ilmenemiseen vaikuttavat 

lapsen ikä ja kasvuolosuhteet. Osalla liitännäisoireista on yhteistä neurobiolo-

gista pohjaa ADHD:n kanssa ja osan oireista arvellaan liittyvän enemmän 

ADHD-oireisen lapsen kokemiin pettymyksiin. Tyypillisimpiä lapsilla ilmene-

viä liitännäisongelmia ovat muun muassa aistitiedon käsittelyn sekä liikunnan 

ongelmat, puheen ja kielen häiriöt. Lisäksi tic-oireita ja univaikeuksia esiintyy 
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usein samanaikaisesti ADHD:n kanssa. (Moilanen, 2012.) Psyykkisiä oireita, 

kuten masennusta ja ahdistusta ilmenee myös runsaasti. Smalley ym. (2007) 

tutkimuksen mukaan 84 prosentilla ADHD-diagnosoiduista lapsista oli jossain 

vaiheessa psyykkisiä häiriöitä. Myös oppimisvaikeudet ovat tavallisia ADHD-

oireisilla lapsilla. Taanilan ja hänen tutkimusryhmänsä (2011) Suomessa teke-

män tutkimuksen perusteella oppimisvaikeudet ja käytösvaikeudet ilmenevät 

usein yhdessä. Lisäksi ADHD-diagnosoiduilla lapsilla havaitaan muita useam-

min Touretten syndrooma (Robertson, 2006), uhmakkuus– ja käytöshäiriötä 

(Steinhausen ym., 2006), sekä päihdeongelmia (Biederman, 2005).  

1.4 Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat koulussa 

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö huomataan usein koulussa tai päiväko-

dissa. Kouluun siirryttäessä lapselta vaaditaan työskennellessä yhä enemmän 

keskittymistä ja paikallaan istumista, mikä on usein ADHD-oppilaalle haasta-

vaa. (Närhi, 2012.) Tarkkaamattomuus, impulsiivisuus ja yliaktiivisuus aiheut-

tavat haasteita koulunkäynnille, niin yksilön, kuin ympäristön näkökulmasta 

(DuPaul & Stoner, 2003; Aro & Närhi 2008). Toiminnanohjauksen vaikeudet 

voivat näkyä koulussa lapsen vaikeutena aloittaa tehtävää itsenäisesti ja vaikeu-

tena saattaa se loppuun. Lapsen huomio saattaa myös kiinnittyä tehtävän kan-

nalta epäolennaisiin asioihin (Aro & Närhi, 2008). Myös tarkkaavuuden pulmat 

näkyvät yleensä lapsen vaikeutena kohdentaa ja ylläpitää tarkkaavuutta, sekä 

vaikeutena jakaa tai vaihtaa joustavasti tarkkaavuuden kohdetta (Aro & Närhi, 

2008). Tehtävästä toiseen vaihtaminen voi tuottaa vaikeuksia, sillä uuden tehtä-

vän aloittamiseen liittyy epävarmuutta (Lindh & Sinkkonen, 2009).  

Kouluun siirryttäessä lapsi tarvitsee yhä enemmän myös itsesäätelyn tai-

toja. Lapsen on osattava toimia suunnitelmallisesti, ohjeiden mukaisesti ja pys-

tyttävä työskentelemään itsenäisesti (Aro ym. 2007). Itsesäätelyn vaikeudet nä-

kyvä juuri vaikeutena työskennellä itsenäisesti, jolloin työskentelyn aloittami-

nen, kokonaisuuden ymmärtäminen ja tehtävän loppuun saattaminen tuottavat 

haasteita (Barkley, 2008; Aro ym. 2007). Ylipäätään oman työskentelyn suunnit-
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telu, ajankäyttö ja joustavuutta vaativat tilanteet tuottavat tarkkaavuushäiriöi-

sille lapselle haasteita (Barkley, 2008). 

ADHD-oireinen oppilas voi omalla levottomalla liikehdinnällään ja rau-

hattomuudellaan häiritä luokan työrauhaa (Lindh & Sinkkonen, 2009). Aktiivi-

suuden ja tarkkaavuuden pulmista kärsivät lapset myös keskeyttävät usein 

opetusta, huutelevat ilman lupaa ja puhuvat luokkatovereilleen epäsopivissa 

tilanteissa (DuPaul & Stoner, 2003). ADHD-oireisilla lapsilla voi esiintyä taval-

lista enemmän myös sosiaalisia ristiriitoja. On esitetty, että 30–50 % 7–10-

vuotiaista ilmenee käytöshäiriöitä ja epäsosiaalista käytöstä (Barkley, 2008). On 

kuitenkin hyvä huomioida, että ADHD ei sinällään sisällä käytöshäiriöitä, vaan 

lapsen kohtaamat jatkuvat pettymykset voivat nostattaa uhmakkuutta (Moila-

nen, 2012). Lisäksi lapset, joilla on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmia vi-

hastuvat helposti kohdatessaan turhauttavia tai liian vaikeita tehtäviä koulussa. 

(DuPaul & Stoner, 2003). Tästä syystä ADHD-oireiset lapset ovat usein 

alisuoriutujia; toisin sanoen he yltäisivät parempiin koulusuorituksiin ilman 

ylivilkkautta ja keskittymisvaikeuksia (Moilanen, 2012).  

Tarkkaavuushäiriön vahvasta geneettisestä taustasta johtuen, siihen liittyy 

keskushermoston rakenteellisia ja toiminnallisia poikkeavuuksia.  Biologisissa 

selitysmalleissa korostuu poikkeavuusnäkökulma, jonka seurauksena koulussa 

saatetaan ajatella, että ADHD on sairaus, joka on koulun tukikeinojen ulottu-

mattomissa. Koulussa ilmenevät ongelmat ovat kuitenkin kasvatuksellisia ja 

pedagogisia, joihin on löydettävä myös sen mukaisia ratkaisuja. (Närhi, 2012.) 

Koulun antama tuki onkin erityisen tärkeässä asemassa ADHD-diagnosoidun 

lapsen tukemisessa. 

Koulun järjestämien tukitoimien vaikuttavuutta tutkivien meta-analyysien 

tutkimustulokset ovat samansuuntaisia. Koulussa toteutettavilla tukitoimilla 

voidaan helpottaa ADHD-oireisen lapsen käyttäytymistä koulussa (esim. Fa-

biano ym. 2009; Van der Oord, Prins, Oosterlaan & Emmelkamp, 2008). Koulun 

tarjoamat tukitoimet ja vanhempien tukeminen voivat auttaa tehokkaasti tark-

kaavuuden pulmista kärsivää oppilasta (Aro & Närhi, 2008). Kaikkien lasten 

ohjauksessa tulee huomioida palautteen johdonmukaisuus ja ohjaavan palaut-

teen antaminen, niin välittömästi kuin se on mahdollista. Lisäksi myönteisen 
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palautteen antaminen toivotusta käytöksestä on tärkeää, sillä se kehittää opetta-

jan ja oppilaan välistä vuorovaikutusta. Näiden tekijöiden huomiointi, etenkin 

ADHD-diagnosoitujen lasten kohdalla, on erityisen tärkeää. (Närhi, 2012.) 

1.5 Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien yhteys koulu-
menestykseen 

Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajien oppilaillaan kuvaamat tark-

kaavuushäiriöön viittaavat oireet ovat yhteydessä pulmiin akateemisessa me-

nestyksessä (Johnson, Altmaier & Richman, 1999, Pisecco, Baker, Silva, & Broo-

ke, 2001). Oppilailla, joilla on tarkkaavuuden pulmia, on tovereitaan heikom-

mat akateemiset taidot. Vaikeuksia on lukemisessa, matematiikassa, sekä kir-

joittamisessa (McConaughy, Volpe, Antshel, Gordon, & Eiraldi, 2011; DuPaul 

ym. 2004; Frazier ym. 2007; McConaughy, Ivanova, Antshel, & Eiraldi, 2009). 

Myös muut tutkimukset osoittavat lasten, joilla on tarkkaavuushäiriö, menesty-

vän koulussa yleensä heikommin; heillä on huonompia arvosanoja ja he saavat 

heikompia tuloksia standardoiduista testeistä, verrattuna lapsiin, joilla ei ole 

tarkkaavuushäiriötä (Frazier ym. 2007; Barry, Lyman, & Klinger, 2002; Loe & 

Feldman, 2007). Lisäksi ADHD-lasten vanhemmat raportoivat muita vanhem-

pia enemmän lastensa alisuoriutumisesta koulussa (Barkley, 1997).  

ADHD:n yhteyttä lukemisen pulmiin on tutkittu paljon (esim. Pisecco ym. 

2001; Johnson ym. 1999). Lasten, nuorten ja aikuisten ADHD:ta koskevista tut-

kimuksista kootussa meta-analyysissä nousi erityisesti esiin ADHD:n kielteinen 

vaikutus lukemiseen (Frazier ym. 2007). Myös kaksosille tehdyssä pitkittäistut-

kimuksessa havaittiin, että ADHD oireet ennustivat lukemisvaikeuksia, kun 

niitä tarkasteltiin keski-lapsuudesta (7–8-vuotta) varhaisnuoruuteen (11–12-

vuotta). (Greven, Rijsdijk, Asherson & Plomin, 2012.) Huomattavaa oli, että 

ADHD-oireet ennustivat voimakkaammin lukemisvaikeuksia, kuin päinvas-

toin. Tutkimuksen mukaan syynä voimakkaaseen ennustettavuuteen on 

ADHD:n ja lukemisvaikeuksien samankaltainen genetiikka ja periytyvyys.  

ADHD-diagnoosin saaneilla lapsilla näyttää olevan myös heikommat kir-

joittamisen taidot. Kirjoittamisen ja ADHD:n välistä yhteyttä on tutkittu huo-
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mattavasti vähemmän kuin ADHD:n ja lukemisen. Tutkimuksissa on kuitenkin 

löytynyt yhteys ADHD:n ja heikon käsin kirjoittamisen taidon kanssa. Lisäksi 

useissa tutkimuksissa on raportoitu, että lapsilla diagnosoitu ADHD on yhtey-

dessä heikkoon hienomotoriikkaan ja motorisiin taitoihin. (Brossard-Racine, 

Majnemer, Shevell, Snider & Bélanger, 2012; Shen, Lee & Chen, 2012; Barkley, 

1997; Harvey & Reid, 2003). Huono käsialan luettavuus ja hidas kirjoitusnopeus 

olivat yleisiä vaikeuksia lapsilla, joilla oli vasta diagnosoitu ADHD (Brossard-

Racine ym. 2012). Samankaltaisia tuloksia on saatu myös toisessa tutkimukses-

sa; Lapset, joilla oli ADHD, suoriutuivat heikommin käsin kirjoittamisesta niin 

laadullisesti, kuin määrällisestikin. Heidän tuotoksensa olivat erittäin epäselviä 

ja kirjoittaminen hidasta (Shen ym. 2012). Heikko kirjoitustaito on yhteydessä 

suoraan oppilaan akateemiseen suoriutumiseen ja heikentää oppilaan itseluot-

tamusta (Roberts & Mather, 1995). ADHD on yhteydessä myös heikkoon tuot-

tavaan kirjoittamiseen (Re, Pedron & Cornoldi, 2007). Kuudes ja seitsemäsluok-

kalaisilla tehty tutkimus osoittaa, että lapset joilla oli ADHD-oireita saivat hei-

kompia tuloksia kirjoittamisessa, kuin oireettomat ikätoverit, kun heitä arvioi-

tiin neljällä laadullisella muuttujalla: tekstin sopivuus, rakenne, kielioppi ja sa-

navarasto. Lisäksi lapset, joilla oli ADHD-oireita kirjoittivat lyhyempiä tekstejä 

ja tekivät enemmän virheitä. 

Barkleyn (2008) mukaan ADHD-oireisilla lapsilla on kaksi pääongelmaa 

koulutyöskentelyssä. He eivät suoriudu samasta määrästä koulutyötä vertais-

tensa kanssa eivätkä saa niin paljoa aikaiseksi, kuin heidän kykynsä antaisivat 

odottaa. Toiseksi heidän suorituskykynsä on muita oppilaita alhaisempi ja se 

voi heiketä entisestään vuosien edetessä. Verrattuna muihin oppilaisiin ADHD-

oireiset lapset tulevat myös useammin erotetuksi koulusta tai joutuvan kertaa-

maan luokan. Riski syrjäytyä koulusta on myös kasvanut. (Barkley 2006; Loe & 

Feldman 2007.) Nämä ongelmat näyttävät olevan pitkäkestoisia (Hammerness, 

2009). Oppilailla joilla on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö, on myös suu-

rempi tarve erityisopetukseen ja muihin koulun tukitoimiin kuin ikätovereil-

laan (Loe & Feldman, 2007). ADHD-oireiset oppilaat eivät viihdy koulussa, ei-

vätkä näytä arvostavan sitä samalla lailla, kuin vertaisensa (DeRuvo, 2009). 
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Heillä on usein myös heikko minäpystyvyys suhteessa koulutehtäviin (Tabas-

sam & Grainger, 2002).  

Tutkimusten mukaan lapset, jotka ovat tarkkaamattomia varhaisina kou-

luvuosina, saavuttavat vähemmän myös myöhemmin opinnoissaan, vaikka 

kontrolloitaisiin älykkyys ja osaamisen taso alaluokilla (Duncan ym. 2007; 

Duckworth & Seligman 2005). Birchwoodin ja Daleyn (2012) tutkimustulokset 

osoittavat, että ADHD-oireet vaikuttavat koulumenestymiseen koko elämän 

ajan, aina esikoulusta yliopistoon. Toiminnanohjaus on heidän tutkimuksensa 

mukaan selittävä tekijä tarkkaavuuden vaikeuksille ja huonolle akateemiselle 

menestykselle. Tarkkaavuuspulmien vaikutuksen akateemisiin taitoihin koulun 

alussa on todettu olevan suuri, huolimatta tarkkaavuuden häiriöin taustasta. 

Opettajan arviot tarkkaavuuden pulmista koulutaipaleen alussa ennustivat aka-

teemisia vaikeuksia tulevina vuosina (Merrell & Tymms, 2001). ADHD-

diagnoosin saaneilla esikoululaisilla on todettu vaikeuksia muistissa, päättely-

taidoissa, käsitteellisessä kehityksessä, sekä akateemisissa ja kognitiivisissa tai-

doissa (DuPaul,  McGoey, Eckert & Vanbrakle, 2001). Rabinerin ja Malosen työ-

ryhmän (2004) mukaan opettajan arvioimat tarkkaavuuden vaikeudet olivat 

vahvasti yhteydessä heikkoihin arvosanoihin ensimmäisenä kouluvuotena. 

1.6 Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien yhteys motivaa-
tioon 

Kouluympäristössä motivaatio voidaan käsittää oppilaan haluna oppia ja työs-

kennellä tehokkaasti, sekä saavuttaa omat päämääränsä. Lisäksi se on oppilaan 

toimintaa näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Motivaatiolla on suuri vaikutus 

oppimiseen ja oppilaan koulumenestykseen. Lisäksi se vaikuttaa oppilaan viih-

tymiseen koulussa. (Martin, Marsh, & Debus, 2001; Martin, Marsh, Williamson 

& Debus, 2003; Pintrich & DeGroot, 1990; Schunk, 1990.) Tutkimustulokset 

osoittavat, että ADHD-lapsilla on heikko motivaatio. He luovuttavat helpom-

min ja pitävät vähemmän haastavista tehtävistä. (APA, 2013; Carlson ym. 2002.) 

Koulumotivaatiota voidaan tarkastella myös Ecclesin (1983) odotusarvo-

teorian näkökulmasta. Teorian mukaan motivaatio kostuu yksilöön itseensä 
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liittyvistä odotuksista, kuten siitä, miten suoriutuu tehtävistä ja tehtävään liite-

tyistä arvoista. Odotusarvoteorian mukaan yksilön motivaatioon vaikuttaa se, 

kuinka hyvin hän uskoo selviytyvänsä tehtävästä ja kuinka paljon hän arvostaa 

kyseistä tehtävää. Useat epäonnistumiset voivat johtaa epäonnistumisen pel-

koon ja sitä kautta tehtävien välttämiseen. Lapsen motivaatio, käsitys itsestään 

oppijana ja asetetut tavoitteet kietoutuvat toisiinsa (Aro & Närhi, 2008). 

Paljon tutkitulla suoritusmotivaatioteorialla on pyritty selittämään ja ym-

märtämään oppilaiden ja opiskelijoiden oppimiselleen asettamia tavoitteita eli 

suoritusmotivaatiota. Tutkijasta riippuen, suoritusmotivaatiota on kuvailtu eri-

laisin käsittein. Kuitenkin yleisesti on tunnistettu kaksi suuntautumistapaa: op-

pimisorientaatio (mastery goal/orientation)  ja suoritusorientaatio (performance 

goal/orientation). (ks. Elliot, 2005.) Oppimisorientoitunutta oppilasta motivoi uu-

sien taitojen ja tiedon oppiminen, eikä ulkoisilla palkkioilla ole niinkään merki-

tystä. Suoritusorientoituneen oppilaan onnistuminen määräytyy suhteessa 

muihin. Suoritusmotivaatio on jaettu riippuvuusorientaatioon (performance ap-

proach goal) ja välttämisorientaatioon (performance avoidance goal) (Elliot & 

Church, 1997). Riippuvuusorientoituneen oppilaan tavoite on osoittaa että hän 

on kyvykäs ja menestyy opinnoissaan, tavoitteena voi olla esimerkiksi menes-

tyä paremmin kuin muut. Välttämisorientoitunut oppilas puolestaan pyrkii 

välttämään epäonnistumisia, eikä halua osoittaa menestyvänsä huonommin 

kuin muut. Oppilaan omaksuma orientaatiotyyli vaikuttaa oppilaan lähesty-

mistapaan, kokemuksiin ja reagointiin koulutyötä kohtaan. Lisäksi se vaikuttaa 

oppilaan tunteisiin, käytökseen ja kognitioihin, joita he kokevat (Dweck, 1986).  

Vähemmän on tutkittu ADHD:n vaikutusta oppilaan suoritusmotivaati-

oon. Barron työryhmineen (2006) on tutkinut millainen suoritusmotivaatio 

kuudesluokkalaisilla ADHD-oppilailla on ja miten se eroaa vertaisista, joilla ei 

ole ADHD-diagnoosia. Tutkimuksen mukaan ADHD-diagnosoitujen oppilai-

den oppimisorientaatio ei eronnut oppilaista, joilla ei ollut ADHD-diagnoosia. 

Sen sijaan ADHD-oppilaat käyttävät riippuvuus- ja välttämisorientaatiota ver-

taisiaan enemmän. Lisäksi ADHD-oppilaat käyttivät näistä kahdesta orientaati-

osta enemmän välttämisorientaatiota, kun vertaisilla nämä kaksi vähemmän 

käytettyä orientaatiota olivat samalla tasolla. Näiden kahden orientaation vai-
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kutuksista ADHD-oppilaiden oppimiseen tulisi tutkia lisää. Aikaisempien tut-

kimuksien mukaan (esim. Ames, 1992) oppimisorientaatiota käyttävät oppilaat 

käyttivät kehittyneempiä oppimisstrategioita, valitsivat haastavampia tehtäviä, 

olivat sitkeämpiä tehtävien teossa ja omasivat positiivisempia asenteita oppi-

mista kohtaan. Riippuvuus- ja välttämisorientaation omaava oppilas puolestaan 

käytti todennäköisemmin pinnallisia oppimisstrategioita, valitsi helpompia teh-

täviä ja tilanteeseen huonosti sopivia toimintatapoja, jotka voivat johtaa epäon-

nistumisiin. ADHD-oppilaiden suoritusmotivaation suhdetta oppimiseen ei 

juurikaan ole tutkittu. 

Oppilaan motivaatio käsillä olevaa tehtävää kohtaan voi vaikuttaa myös 

tarkkaavuuden säilymiseen. Ihminen pystyy suuntaamaan tahdonalaista tark-

kaavuuttaan paremmin silloin, kun toiminta on häntä kiinnostavaa ja merkityk-

sellistä. Kun olemme motivoituneita toimintaamme pystymme paremmin sul-

kemaan häiritseviä tekijöitä pois mielestämme ja keskittymään tehtävän kannal-

ta olennaisiin seikkoihin. Onnistumiset ja epäonnistumiset vaikuttavat myös 

motivaatioon ja tätä kautta tarkkaavuuden suuntaamiseen. Jos lapsen motivaa-

tio suoritettavaa tehtävää kohtaan on heikko, hänen tarkkaavuutensa herpaan-

tuu helpommin, jolloin häneltä voi jäädä tehtävän kannalta olennaisia asioita 

huomaamatta. (Aro & Närhi, 2008).  

ADHD-oireiset lapset saavat todennäköisesti paljon kielteistä palautetta 

opettajilta ja vanhemmilta, mikä vaikuttaa osaltaan lapsen motivaatioon. Opet-

tajien tulisi kiinnittää huomiota palautteenantoon, sekä myönteisen ja kielteisen 

palautteen suhteeseen. Lapsen saadessa liikaa kielteistä palautetta voi lapsen 

koulumotivaatio ja itseluottamus heikentyä (Michelsson, Saresma, Valkama & 

Virtanen, 2004). Barkleyn (2008) mukaan tarkkaavuuden ja sinnikkyyden vai-

keuksien taustalla voidaan puolestaan nähdä itsensä motivoinnin pulmat. 

ADHD-oireiset lapset eivät pysty itse luomaan sisäistä ja yksityistä motivaatiota 

yhtä helposti kuin muut. Tästä johtuen toiminnan ylläpitäminen, suunnitelmien 

tekeminen, päämäärien luominen tai ohjeiden kuuntelu ei usein onnistu ilman 

ulkoisia kannustimia. ADHD-oireiset lapset ajautuvatkin helposti pois käsitel-

tävästä tehtävästä ulkoisen motivaation lähteen, esimerkiksi palkkion, puuttu-

essa.  
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1.7 Tutkimusongelmat  

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

ongelmat ovat yhteydessä oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taitotasoon ja 

motivaatioon koulunkäynnin alussa 1. luokalla. Tutkimuksessa tarkastellaan 

myös ennustavatko tarkkaavuuden pulmat lukemisen ja kirjoittamisen osaami-

sen tasoa ja motivaatiota näin aikaisessa koulunkäynnin vaiheessa. Tarkemmat 

tutkimuskysymykset ovat seuraavat:  

1. Ovatko aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat yhteydessä osaamisen 
tasoon ja motivaatioon koulun alussa? 

2. Ennustavatko ensimmäisellä luokalla havaitut aktiivisuuden ja tarkkaa-
vuuden pulmat osaamisen tasoa tai motivaatiota toisella luokalla? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

2.1 Tutkittavat, tutkimuksen eteneminen ja eettisyys 

Tämä tutkimus on osa laajempaa inkluusiota käsittelevää ISKE-hanketta (Itä-

Suomen erityisopetuksen kehityshanke), joka tutkii oppimisen, käytöksen ja 

tarkkaavuuden pulmia suomalaisissa kouluissa. Tutkimusta rahoittaa Opetus-

hallitus.  Tutkimusaineisto on kerätty vuosina 2010–2012 seitsemästä kunnasta 

Itä-Suomessa. Näistä kunnista tutkimuksessa oli mukana 30 koulua ja 57 luok-

kaa. Kaikkiaan ensimmäisen luokan oppilaita oli 840. Sukupuolijakauma meni 

täysin tasan, jolloin tyttöjä ja poikia oli kumpiakin hieman alle 46 %. Oppilaista 

91 % osallistui tutkimukseen.  

Tässä tutkimuksessa oli mukana 311 tutkittavaa, jotka olivat ensimmäisen 

luokan oppilaita alkuperäisestä tutkittavien joukosta (N = 840). Sukupuolten 

välinen jakauma oli tasainen, sillä tyttöjä oli 47 % ja poikia 50 %. Tutkittavat 

olivat tutkimuksen alkaessa 1. luokan oppilaita. Samoille oppilaille tehtiin myös 

seurantatutkimus heidän ollessaan 2. vuosiluokalla.  Aineistoa kerättiin teettä-

mällä oppilaille motivaatiokyselyt. Lisäksi heidän opettajansa vastasivat tark-

kaavuutta mittaavaan vahvuudet ja vaikeudet -kyselyyn (Strengths and Diffi-

culties Questionnaire [SDQ]) (Goodman, 1997). Kunkin opettajan luokalta valit-

tiin satunnaisesti tutkimusluvan antaneista oppilaista kuusi oppilasta, joista 

opettajat täyttivät SDQ-kyselyn. Satunnaisilla luokilla, joilla tutkimusluvan an-

taneita oppilaita oli vähemmän kuin kuusi, SDQ-kysely tehtiin kaikille luvan 

antaneille. Lisäksi opettajia pyydettiin arvioimaan oppilaiden lukemista ja kir-

joittamista kouluarvosanoin.  

 Tutkijat ottivat yhteyttä jokaisen mukana olevan kunnan kouluihin ja sel-

vittivät ketkä opettajista olivat kiinnostuneita osallistumaa hankkeeseen. Opet-

tajat, jotka päättivät osallistua projektiin, välittivät vanhemmille ja huoltajille 

koululautakunnan hyväksymän tutkimuslupakirjeen. Kirje kuvaili tutkimuksen 

tarkoitusta, toteutusta ja laajuutta, sekä sen tuomia hyötyjä koululle ja oppilail-

le. Lopuksi vanhempia pyydettiin allekirjoittamaan tutkimuslupakaavake.  
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Tutkijat toimittivat SDQ-kyselyt kouluille aineiston keräämiseksi. Tutkijat 

kertoivat koulun hallinnolle ja opettajille tutkimuksen yksityiskohdista ja oh-

jeistivat heitä kyselyiden toteuttamisessa. Jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle 

opettajalle jaettiin nimilista, johon oli kirjattu satunnaisesti hänen luokaltaan 

valittujen kuuden oppilaan nimet. Opettajat vastasivat kyselyyn näistä kuudes-

ta ennalta merkitystä oppilaasta. Tutkijat ohjeistivat opettajia olemaan yhtey-

dessä heihin, jos jotain kysyttävää ilmaantuisi. Opettajilla oli viisi koulupäivää 

aikaa vastata kyselyyn. Ensimmäisen ja toisen luokan oppilaita ei normaalisti 

arvostella numeerisesti, siksi opettajia pyydettiin erikseen arvioimaan oppilai-

den lukemista ja kirjoittamista kouluarvosanoin perinteisellä 4–10-asteikolla. 

Oppilaille teetetyt motivaatiomittaukset ovat olleet osana suurempaa kyselyä, 

joka on tehty koulupäivän aikana. 

Tutkimuksen eettisyys varmistettiin keräämällä kaikilta tutkimukseen 

osallistuvien oppilaiden huoltajilta tutkimusluvat. Oppilaiden vanhempia pyy-

dettiin lisäksi keskustelemaan tutkimuksesta lapsen kanssa, jotta oppilaan suos-

tumus osallistua tutkimukseen varmistuisi. Tutkimukseen osallistuminen oli 

vapaaehtoista ja oppilailla oli mahdollisuus keskeyttää tutkimus milloin tahan-

sa. Tutkimuksen aineisto kerättiin oppilaiden koulupäivän aikana, joten se ei 

vaikuttanut oppilaiden vapaa-aikaan. Oppilaiden tiedot tallennettiin ja käsitel-

tiin nimettöminä.  

2.2 Tutkimusmenetelmät 

Tarkkaavuus 

SDQ-kysely on lyhyt, lapsen käyttäytymistä kartoittava mittari, joka sisältää 25 

lapsen myönteistä ja kielteistä käytöstä käsittelevää väittämää. Se on alun perin 

suunniteltu avuksi psyykkisesti oireilevien lasten tunnistamiseen (Goodman, 

2001). Kyselyn avulla voidaan kartoittaa lapsen tai nuoren tunne-elämän oirei-

ta, käytösvaikeuksia, yliaktiivisuuden/tarkkaavuuden oireita, kaverisuhteita ja 

lapsen vahvuuksia.  (Goodman, 1997, 2001). SDQ-kysely valittiin alkuperäiseen 

tutkimukseen käytösvaikeuksia arvioivaksi mittariksi, koska siitä on saatavilla 
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suomennos. Kyselyn käyttö on perusteltua myös sen laajalle levinneen käytön 

ja hyvien psykometristen ominaisuuksien ansiosta (Goodman & Scott, 1999; 

Koskelainen, Sourander & Kaljonen, 2000).  Kyselyn 25 väittämää voidaan jakaa 

viiteen viiden väittämän ala-asteikkoon, jotka mittaavat tarkkaavuutta ja hy-

peraktiivisuutta, tunneongelmia, käytösongelmia, toveriongelmia ja prososiaa-

lisuutta. Tässä tutkimuksessa oli mukana SDQ-mittarin tarkkaavuutta ja hyper-

aktiivisuutta mittaava viiden väittämän osio. SDQ-kyselylomake soveltuu hy-

vin myös tähän tutkimukseen sillä sen on todettu olevan hyvä väline ADHD-

oireiden kartoitukseen. Collettin, Ohanin ja Myersin (2003) tutkimuksessa on 

selvitetty miten hyvin SDQ-kysely soveltuu ADHD-oireiden kartoitukseen ja 

tulokseksi saatiin, että kyselyn tarkkuus opettajan täyttämänä on 86 %.  

 Kyselyyn vastataan valitsemalla parhaiten sopiva vaihtoehto kolmesta 

väittämästä. Tarkkaavuutta ja hyperaktiivisuutta käsittelevät väittämät ovat 

kielteisessä muodossa ja vastausvaihtoehdot ovat: ”Ei pidä paikkansa” 0 pistet-

tä, ”Pitää osittain paikkansa” 1 piste ja ”Pitää täysin paikkansa” 2 pistettä. Kyse-

ly on käännetty huolellisesti ja sen on osoitettu olevan reliaabeli ja validi mittari 

(Koskelainen ym. 2000).  SDQ-kyselyn tarkkaavuutta ja hyperaktiivisuutta mit-

taavan osion viidestä kysymyksestä muodostetun summamuuttujan Cron-

bachin alfa-kerroin oli 0.89. 

Taitotaso 

Opettaja on arvioinut tutkimuksessa mukana olevien lasten lukemista ja kirjoit-

tamista kouluarvosanoin asteikolla neljästä kymmeneen. Opettajan arviota op-

pilaiden taitotasosta voidaan pitää luotettavana, sillä opettajilla on pitkäkoke-

mus oppilaiden arvioinnista.  

Motivaatio 

Oppilaiden motivaatiota mitattiin motivaatiomittarilla, jossa kysyttiin heidän 

motivaatiotaan lukemiseen, kirjoittamiseen ja koulunkäyntiin 4-portaisella li-

kert-asteikolla (”Kuinka mielelläsi luet?”). Mittarin neljästä portaasta 1 tarkoit-

taa, että pidän paljon ja 4 tarkoittaa, että en pidä ollenkaan. Mittarin kolmesta 
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kysymyksestä muodostettiin summamuuttaja, joka kuvastaa oppilaan motivaa-

tiota koulunkäyntiin. Ensimmäisen luokan Cronbachin alfa-kerroin oli 0.61 ja 

toisen luokan 0.65.  

2.3 Luotettavuus 

Tässä tutkimuksessa käytetty vahvuudet ja vaikeudet mittari on valmis kysely-

lomake, jonka psykometriset ominaisuudet ovat vertailukelpoisia kansainvälis-

ten tutkimustulosten kanssa.  

Motivaatiolle tehtyjen summamuuttujien Cronbachin alfa-kertoimet jäivät 

hieman alle 0.70. Metsämuurosen (2005) mukaan alle 0.60 alfa-kertoimia ei tulisi 

hyväksyä, joten kertoimet ovat kohtalaisia, eritoten kun huomioidaan että 

summamuuttuja on muodostettu vain kolmesta kysymyksestä. SDQ-kyselyn 

tarkkaavuutta ja hyperaktiivisuutta mittaavan osion Cronbachin alfa-kerroin oli 

0.89, joka on erinomainen. 

2.4 Aineiston analysointi 

Analyysi suoritettiin SPSS 22 -ohjelmistolla. Tarkkaavuuden yhteyttä osaamisen 

tasoon ja motivaatioon tarkasteltiin sukupuolittain Pearsonin korrelaatioker-

toimen avulla. Tarkkaavuuden vaikutusta osaamiseen ja motivaatioon tarkas-

teltiin myös siirryttäessä ensimmäiseltä luokalta toiselle. Koska jakaumat eivät 

olleet täysin normaaleja, tulokset laskettiin varmuuden vuoksi myös Spearma-

nin korrelaatiokertoimella. Näin varmistuttiin, ettei muuttujien jakaumien lievä 

vinous vääristä tuloksia. Korrelaatiokertoimien erot sukupuolien välillä testat-

tiin Fisherin z-muunnoksen (McNemar 1969) avulla. 

Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin avulla tarkasteltiin ennusta-

vatko ensimmäisen luokan tarkkaavuuden pulmat toisen luokan lukemisen ja 

kirjoittamisen taitotasoa tai motivaatiota, kun ensimmäisen vuoden taitota-

so/motivaatio kontrolloitiin. Lisäksi tarkasteltiin sukupuolen vaikutusta taito-

tasoon ja motivaatioon. Analyysit tehtiin erikseen taitotaso- ja motivaatiomuut-

tujille. Ensimmäisenä tarkasteltiin lukemisen taitotasoa, jolloin selittävänä 
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muuttujana oli lukemisen toisen vuoden arvio ja selittäjänä ensimmäisen vuo-

den tarkkaavuusmuuttuja niin, että ensimmäisen vuoden lukemismuuttuja 

kontrolloitiin. Sama testi tehtiin myös kirjoittamiselle ja motivaatiolle, jolloin 

selitettävänä muuttujana oli ensin kirjoittaminen ja sitten motivaatio. Myös 

näissä analyyseissä ensimmäisen vuoden taso kontrolloitiin ja huomioitiin su-

kupuolen mahdollinen vaikutus.  Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin 

tulokset on raportoitu muuttujittain.  
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3 TULOKSET 

3.1 Tarkkaavuuden yhteys lukemisen ja kirjoittamisen taito-
tasoon sekä oppilaan motivaatioon  

Taulukossa 1 on esitetty ensimmäisen ja toisen luokan kirjoittamisen, lukemi-

sen, motivaation ja tarkkaavuuden väliset Pearsonin korrelaatiokertoimet su-

kupuolittain. 

Taulukko 1. Tarkkaavuuden ja koulumenestyksen sekä motivaation väliset yhteydet 

sukupuolittain. 

Muuttujat 1 2 3 4 5 6 7 8 

1 Kirjoittaminen 1lk. - .701*** -.078 -.343*** .535*** .423*** -.021 -.158 

2 Lukeminen 1.lk .837*** - .000 -.315*** .391*** .591*** -.018 -.037 

3  Motivaatio 1.lk -.093 -.080 - .068 -.129* -.081 .501*** .156 

4 Tarkkaavuus 1.lk -.317*** -.312*** .218** - -.348*** -.290** -.131° .726*** 

5 Kirjoittaminen  2lk. .736*** .677*** -.110 -.423*** - .615*** -.123 -.279** 

6 Lukeminen 2.lk .621*** .708*** -.140* -.439*** .772*** - -.019 -.219* 

7 Motivaatio 2.lk -.084 -.124* .490*** .303**° -.177** -.187** - .001 

8 Tarkkaavuus 2.lk -.398*** -.351*** .291** .819*** -.442*** -.429*** .423*** - 

Huom. Tyttöjen väliset korrelaatiot on esitetty diagonaalin alapuolella.  Poikien väliset 
korrelaatiot ovat diagonaalin yläpuolella. *** p < .001, ** p < .01, * p < .05.  Ryhmien väli-
sen eron merkitsevyys (Fisherin z) ° p < .001.  Tyttöjen otoskoko vaihtelee välillä 84–364 
ja poikien välillä 91–366. 
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Taulukosta 1 voidaan nähdä, että yhtäläisesti sekä tytöillä että pojilla ensimmäi-

sen luokan tarkkaavuus oli yhteydessä, sekä lukemisen, että kirjoittamisen tai-

toon siten, että mitä enemmän oli tarkkaavuuden pulmia, sitä heikompi kirjoit-

tamisen ja lukemisen taitotaso oli. Tyttöihin verrattuna poikien kirjoittamisen ja 

tarkkaavuuden välinen yhteys oli hieman voimakkaampi kuin lukemisen ja 

tarkkaavuuden välinen. Ryhmät eivät kuitenkaan eronneet toisistaan tilastolli-

sesti merkitsevästi.  

Tyttöjen ja poikien ensimmäisen luokan tarkkaavuus oli saman suuntai-

sesti yhteydessä lukemisen ja kirjoittamisen osaamisen tasoon myös toisella 

luokalla (Taulukko 1). Mitä enemmän oli tarkkaavuuden pulmia ensimmäisellä 

luokalla, sitä heikompia arvosanoja oppilaalla oli toisella luokalla. Tyttöjen 

tarkkaavuudella ja osaamisen tasolla näyttäisi olevan vahvempi yhteys kuin 

pojilla. Erot eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. Toisaalta poikien 

tarkkaavuuden ja kirjoittamisen välillä oli voimakkaampi yhteys verrattuna 

lukemiseen sekä ensimmäisen, että toisen luokan tuloksia tarkasteltaessa. 

Tyttöjen ja poikien välillä oli huomattavia eroja tarkkaavuuden ja moti-

vaation välisessä yhteydessä. Tyttöjen ensimmäisen luokan tarkkaavuuden taso 

ja toisen luokan motivaation määrä olivat toisiinsa yhteydessä (Taulukko 1). 

Mitä enemmän oli tarkkaavuuden pulmia ensimmäisellä luokalla, sitä heikom-

pi koulumotivaatio oli toisella luokalla. Pojilla tällaista yhteyttä ei ollut havait-

tavissa. Ryhmien välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevä ero (p < .001).  

3.2 Koulumenestyksen ja motivaation selittyminen tarkkaa-
vuuden pulmilla  

Taulukossa 2 on esitetty lineaaristen regressioanalyysien tulokset muuttujittain. 
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Taulukko 2. Tarkkaavuuden vaikutus lukemiseen, kirjoittamiseen ja motivaatioon hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysillä 

tarkasteltuna. 

Selittävät muuttujat 
1.lk 

  Lukeminen 2.lk    Kirjoittaminen 2.lk    Motivaatio 2.lk 
�  R2 ∆R2  �  R2 ∆R2  �  R2 ∆R2 

Askel 1:  .118*** .118***   .178*** .178***   .016 .016 
Tarkkaavuus  -.344***    -.422***    .126   
Askel 2:  .435*** .317***   .476*** .298***   .286*** .270*** 
Tarkkaavuus  -.142*    -.201***    .017   
Lukeminena  .598***    –    –   
Kirjoittaminenb –    .589***    –   
Motivaatioc –    –    .531***   
Askel 3:  .438*** .002   .487*** .011   .304* .018 
Tarkkaavuus  -.161*    -.164**    -.030   
Lukeminena  .598***    –    –   
Kirjoittaminenb –    .580***    –   
Motivaatioc –    –    .502***   
 Sukupuoli .051    -.111    .147*   
Huom.*** p < .001, ** p < .01, * p < .05. β= standardoitu regressiokerroin; R2 = estimoidun mallin selitysaste, ∆R2 = Selitysasteen (R2) 
muutos, kun kaikki askeleen muuttujat ovat mukana.  
aSelittäjänä mallissa vain, kun selitettävänä muuttujana on lukeminen 2lk. 
bSelittäjänä mallissa vain, kun selitettävänä muuttujana on kirjoittaminen 2lk. 
cSelittäjänä mallissa vain, kun selitettävänä muuttujana on motivaatio 2lk. 
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Askeleella 1 selittäjäksi lisätty ensimmäisen luokan tarkkaavuuden taso oli kiel-

teisesti yhteydessä lukemisen taitoon toisella luokalla: mitä enemmän ensim-

mäisellä luokalla oli tarkkaavuuden pulmia, sitä heikompi lukemisen taso oli 

toisella luokalla (Taulukko 2). Tarkkaavuuden taso selitti lukemisen taidon 

vaihtelusta 11,8 %. Kun mallissa kontrolloitiin toisella askeleella ensimmäisen 

luokan lukemisen taitotaso, nousi sovitetun regressiomallin kokonaisselitysaste 

43,5 %:iin. Ensimmäisen luokan lukemisen taso selitti oletetusti suuremman 

osan toisen luokan lukemisen taitotason vaihtelusta oppilaiden välillä (oma se-

litysosuus 31,7 %) kuin tarkkaavuus. Siitä huolimatta ensimmäisen luokan 

tarkkaavuus oli edelleen kielteisesti yhteydessä toisen luokan lukemisen taito-

tason vaihteluun. Viimeisellä askeleella (Askel 3) selittäjäksi lisätty sukupuoli ei 

selittänyt tarkkaavuuden yhteyttä lukemisen osaamisen tason vaihteluun; su-

kupuolen oma selitysosuus toisen luokan lukemisen taitotason vaihtelusta oli 

vain 0,2 %. Ensimmäisen luokan tarkkaavuuden taso selitti toisen luokan luke-

misen taitotasoa, kun ensimmäisen luokan lukemisen ja sukupuolen vaikutus 

kontrolloitiin [F(3,181) = 46,956, p < 0,001]. Mitä enemmän oppilaalla oli tark-

kaavuuden pulmia ensimmäisellä luokalla, sitä heikompi oli lukemisen taito 

toisella luokalla. Kaikkiaan ensimmäisen luokan tarkkaavuus, lukemisen taito 

ja sukupuoli selittivät 43,8 % toisen luokan lukemisen taidon vaihtelusta toisella 

luokalla.  

Ensimmäisellä luokalla havaittujen tarkkaavuuden pulmien vaikutukset 

toisen luokan kirjoittamiseen tasoon olivat samansuuntaiset kuin lukemisen, 

joskin hieman voimakkaampana. Askeleella 1 selittäjäksi lisätty ensimmäisen 

luokan tarkkaavuuden taso oli kielteisesti yhteydessä kirjoittamisen tasoon: 

mitä enemmän oppilaalla oli tarkkaavuuden pulmia ensimmäisellä luokalla, 

sitä heikompi oli kirjoittamisen taitotaso toisella luokalla (Taulukko 2). Tark-

kaavuuden taso selitti kirjoittamisen taidon vaihtelua 17,8 %. Toisella askeleella 

mallissa kontrolloitiin ensimmäisen luokan kirjoittamisen taitotaso, ja tällöin 

mallin kokonaisselitysaste nousi 47,6 %:iin. Kirjoittaminen selitti jälleen suu-

remman osan toisen luokan kirjoittamisen taitotason vaihtelusta oppilaiden 

välillä (oma selitysosuus 29,8 %) kuin tarkkaavuus. Tämän jälkeen ensimmäisen 
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luokan tarkkaavuus oli kuitenkin edelleen kielteisesti yhteydessä toisen luokan 

kirjoittamisen taitotasoon. Lopuksi askeleella 3 malliin lisättiin jälleen sukupuo-

li. Oppilaan sukupuoli ei selittänyt kirjoittamisen taitotason vaihtelua, mutta 

pienensi selvästi tarkkaavuuden yhteyttä kirjoittamiseen. Sukupuolen huomi-

oimisen jälkeen tarkkaavuuden yhteys kirjoittamiseen kuitenkin väheni ja tuli 

lähes samalle tasolle kuin lukemista koskeneessa mallissa (-.164). Ensimmäisen 

luokan tarkkaavuuden taso selitti toisen luokan kirjoittamisen tasoa, kun en-

simmäisen luokan lukemisen ja sukupuolen vaikutus kontrolloitiin [F(3,181) = 

57,209, p < 0,001]. Mitä enemmän oppilaalla on tarkkaavuuden pulmia ensim-

mäisellä luokalla sitä heikommin hän menestyi kirjoittamisessa toisella luokalla. 

Kaikkiaan ensimmäisellä luokalla raportoitu tarkkaavuus, kirjoittamisen taso ja 

sukupuoli selittävät toisen luokan kirjoittamisen taitotasoa 48,7 %. 

Kolmannessa mallissa toisen luokan motivaation tason vaihtelua oppilai-

den välillä selittämään lisättiin ensin (Askel 1) ensimmäisen luokan tarkkaa-

vuuden taso. Se ei kuitenkaan seilttänyt motivaation tason vaihtelua selitysas-

teen ollessa 1,6 % (Taulukko 2). Kun mallista kontrolloitiin askeleella 2 ensim-

mäisen luokan motivaation taso, selitti se oletetusti suuren osan toisen luokan 

motivaation vaihtelusta (28,6 %). Askeleella 3 lisätty sukupuoli sen sijaan selitti 

motivaation vaihtelua niin, että kun aiempi motivaatio ja tarkkaavuus oli kont-

rolloitu, pojat olivat tyttöjä motivoituneempia toisella luokalla. Tarkkaavuus ei 

selittänyt motivaation määrää, kun toisen luokan motivaation määrä ja suku-

puoli oli kontrolloitu. Toisen luokan motivaatio ja sukupuoli selittivät tarkkaa-

vuuden ensimmäisen luokan motivaation tasoa [F (2,214) = 42, 829, p < 0,001]. 

Yhteensä ensimmäisen luokan tarkkaavuus, motivaation määrä ja sukupuoli 

selittivät toisen luokan motivaation määrää 30,4 %. 
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4 POHDINTA 

4.1 Tulosten tarkastelua 

Tämän tutkimuksen tarkoitus oli saada lisää tietoa aktiivisuuden ja 

tarkkaavuuden pulmien vaikutuksista oppilaan osaamiseen ja motivaatioon 

heti koulunkäynnin alussa. Tutkimuksessa selvitettiin, ovatko koulun alussa 

havaitut tarkkaavuuden pulmat yhteydessä oppilaan osaamisen tasoon ja 

motivaation. Lisäksi tarkasteltiin, ennustavatko ensimmäisellä luokalla havaitut 

tarkkaavuuden pulmat osaamisen tasoa ja motivaatiota toisella luokalla.  

Tarkkaavuuspulmien yhteys osaamisen tasoon ja motivaatioon. Tässä 

tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

pulmien kielteinen vaikutus kouluosaamisen alkaa jo hyvin varhaisessa 

koulunkäynnin vaiheessa. Tulosten perusteella aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

pulmat olivat sekä tytöillä, että pojilla yhteydessä heikompaan 

koulumenestykseen lukemisessa ja kirjoittamisessa jo ensimmäisellä luokalla. 

Tältä osin tulokset olivat samansuuntaisia ainakin Rabinerin ja Malosen työ-

ryhmän (2004) tutkimuksen kanssa. Heidän tutkimuksensa mukaan opettajan 

arvioimat tarkkaavuuden vaikeudet olivat vahvasti yhteydessä heikkoihin ar-

vosanoihin ensimmäisenä kouluvuotena. Tämän tutkimuksen tulokset olivat 

saman suuntaisia myös useiden muiden tutkimuksien kanssa jotka ovat tutki-

neet ADHD:n ja koulumenestyksen välistä yhteyttä kouluikäisillä (Frazier ym. 

2007; Barry ym. 2002; Loe & Feldman, 2007) sekä opettajan arvioimien tarkkaa-

vuuden pulmien yhteyttä koulumenestykseen (Johnson ym. 1999; Pisecco ym. 

2001). Frazierin ja hänen työryhmänsä (2007) tekemän laajan meta-analyysin 

mukaan ADHD-oireet olivat kielteisesti yhteydessä erityisesti lukemisen taito-

tasoon. ADHD:n ja kirjoittamisen välistä yhteyttä on tutkittu huomattavasti 

vähemmän, mutta tämän tutkimuksen tulokset tukevat Brossard-Racinen (2012) 

ja Shenin (2012) työryhmineen tekemiä tutkimuksia, joiden mukaan ADHD on 

yhteydessä heikkoon käsin kirjoittamisen taitoon ja hienomotoriikkaan.  Voi-
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daankin ajatella, että tämän tutkimuksen ensimmäisen ja toisen luokan opetta-

jan antamaan kirjoittamisen arvosanaan on voinut vaikuttaa aiemmissa tutki-

muksissa esille nousseet seikat, kuten epäselvä käsiala, hidas kirjoitus ja hieno-

motoriset vaikeudet.  

Tutkimustulosten mukaan tyttöjen aktiivisuuden ja tarkkaavuuden 

pulmat olivat myös yhteydessä vähäiseen motivaatioon koulutyöskentelyä 

kohtaan jo ensimmäisellä luokalla. Motivaation ja tarkkaavuuden pulmien 

välisen yhteyden ero oli suuri sukupuolten välillä. Tulos on suotuisia poikien 

kannalta, sillä heillä motivaatio koulutyöskentelyä kohtaan näyttää säilyvän 

tarkkaavuuden pulmista huolimatta. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia mistä 

tämä sukupuolten välinen merkittävä ero johtuu. Barronin ym. (2006) 

tutkimuksen mukaan ADHD diagnosoidut oppilaat käyttivät vertaisiaan 

enemmän riippuvuus- ja välttämisorientaatiota, joka on joidenkin lähteiden 

mukaan yhteydessä kielteisempään asenteeseen koulutyöskentelyä kohtaan 

(Ames, 1999). Lapset, joilla on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmia, saavat 

myös todennäköisemmin kielteistä palautetta opettajilta ja vanhemmilta, joka 

voi osaltaan heikentää oppilaan motivaatiota koulutyöskentelyä kohtaan 

(Michelsson ym. 2004). Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia voidaanko 

sukupuolten väliltä löytää eroa suoritusmotivaatiossa jo alkuopetuksessa. 

Lisäksi olisi mielenkiintoista selvittää, mitkä tekijät voivat vaikuttaa ADHD- 

oppilaan heikkoon motivaation ensimmäisinä kouluvuosina. 

Ensimmäisen luokan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien yhteys toisen 

luokan osaamisen tasoon ja motivaatioon. Tulosten mukaan ensimmäisellä luokalla 

havaitut tarkkaavuuden pulmat ennustivat heikkoa koulumenestystä toisella 

luokalla, kun lähtötaso oli kontrolloitu. Tutkimus osoitti, että aktiivisuuden ja 

tarkkaavuuden pulmien kielteinen vaikutus näkyy jo hyvin varhaisessa vai-

heessa ja lyhyellä aikavälillä ensimmäisen ja toisen luokan välillä.  

Koulumenestyksen osalta tulokset ovat samansuuntaisia Merrellin & Tymmsin 

(2001) tutkimuksen kanssa, jossa opettajan arviot tarkaavaisuuden pulmista 

koulutaipaleen alussa ennustivat vaikeuksia akateemisessa menestyksessä 

tulevaisuudessa. Birchwoodin ja Daleyn (2012) kirjallisuuskatsauksessa ADHD-
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diagnosoidut lapset menestyivät heikommin opinnoissaan esikoulusta yliopis-

toon.  

Aiemmissa tutkimuksissa on saatu samankaltaisia tuloksia, joiden mu-

kaan ADHD-oireet ennustivat lukemisvaikeuksia keskilapsuudesta varhais-

nuoruuteen (Greven ym. 2012). Mielenkiintoista on, että tarkkaavuuden pulmat 

olivat kuitenkin voimakkaammin yhteydessä kirjoittamisen vaikeuksiin, kuin 

lukemiseen. Tutkimuksen tulos tukee aiempaa tutkimustietoa, jonka mukaan 

ADHD on yhteydessä heikkoon käsin kirjoitus taitoon ja kirjoittamiseen liitty-

vään hienomotoriikkaan (Brossard-Racine ym. 2012; Shen ym. 2012; Barkley, 

1998; Harvey & Reid, 2003). Tämä tutkimus ei kuitenkaan valota sitä, mihin kir-

joittamisen osa-alueeseen tarkkaavaisuus vaikuttaa. Tuloksista ei voida päätellä 

vaikuttaako heikko tarkkaavuus oppilaan hienomotoriikkaan ja kynän käyttöön 

vai onko taustalla vaikutus nimenomaan kielen tuottamiseen. 

 Lukeminen ja kirjoittaminen ovat oppimiseen ja opiskeluun tarvittavia 

perustaitoja, joiden hallintaan keskitytään ensimmäisellä ja toisella luokalla. 

Siiskosen ym. (2004) mukaan koulun alussa opittuja taitoja tarvitaan myöhem-

min jatkuvasti niin koulu- kuin arkielämässä. Voidaankin ajatella, että ongelmat 

näissä perustaidoissa voivat vaikuttaa hyvin merkittävästi oppilaan tulevaisuu-

teen ja koulumenestymiseen. Tämä johtuu yksinomaan siitä, että kyseiset taidot 

ovat välttämättömiä myöhempien oppisisältöjen sisäistämisessä. Mikäli taidot, 

joita tarvitaan tiedon käsittelyyn, ovat puutteellisia, tekevät ne tiedon käsittelys-

tä vaikeampaa. 

Tästä tutkimuksesta saadut tulokset myöhempien taitotasojen ennustetta-

vuudesta tarkkaavuuden tasolla perustelevat varhaiseen tarkkaavuuden on-

gelmiin puuttumisen. Useat tutkimukset ovat todenneet koulun voivan tehok-

kaasti parantaa oppilaan tarkkaavuutta ja siihen liittyviä vaikeuksia lukuisin 

tukitoimin (Fabiano ym. 2009; Van der Oord ym. 2008; Aro & Närhi 2008). Tai-

totasojen ennustettavuudesta johtuen on oletettavaa, että tarkkaavuuden tuke-

minen varhain saattaa vähentää oppilaan myöhempää alisuoriutumista. Tämän 

vuoksi on ehdottoman tärkeää puuttua oppilaan tarkkaavuuden ongelmiin ja 

pyrkiä auttamaan tätä saavuttamaan tarvittavat taidot. Koulun tarjoama tieto 

on paljolti kumuloituvaa, jolloin uusi tieto rakennetaan ns. vanhan päälle. Tä-
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män seurauksena varhaiset puutteet voivat estää oppilasta oppimasta myö-

hemmin uutta. 

Tutkimuksen tulosten mukaan tarkkaavaisuuden pulmat ensimmäisellä 

luokalla eivät ennustaneet heikkoa motivaatiota toisella luokalla, vaikka tark-

kaavuus oli erityisesti tytöillä merkittävässä yhteydessä motivaatioon vielä en-

simmäisellä luokalla. Tarkkaavaisuus ei näytä ennustavan tulevaa motivaatiota, 

kun sitä tarkastellaan yhdenkin vuoden yli, mikä on sinänsä positiivinen ha-

vainto. Vaikka asiaa ei tällä tutkimusasetelmalla voitu pitävästi todeta, saattaa 

motivaation samanaikainen yhteys tarkkaavuuden pulmiin osaltaan selittää 

tarkkaavuuden vaikututusta myöhempään taitotasoon. Aikaisempien tutkimus-

tulosten mukaan lapsilla, joilla on ADHD, on muita lapsia heikompi motivaatio; 

he ovat vähemmän sinnikkäitä ja välttävät haastavia tehtäviä (APA, 2013; Carl-

son ym. 2002). Tästä näkökulmasta tämän tutkimuksen motivaatiota koskevaa 

tulosta voidaan pitää aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien kanssa painivien 

oppilaiden näkökulmasta varovaisen myönteisenä. Olisi huolestuttavaa jos ak-

tiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmat ensimmäisestä luokasta lähtien heijastui-

sivat oppilaan myöhempään koulumotivaatioon, koska oppilaan motivaatiolla 

koulutyöskentelyä kohtaan on merkittävä vaikutus oppimiseen (Martin ym. 

2001; Martin ym. 2003; Pintrich & DeGroot, 1990; Schunk, 1990).  

4.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset 

Tutkimusasetelma on yksi tämän tutkimuksen vahvuuksista. Tutkimuksessa on 

aito pitkittäisasetelma, minkä seurauksena tutkimuksen avulla voidaan ennus-

taa tutkittujen muuttujien vaikutusta pitkällä aikavälillä. Tutkimuksessa käyte-

tyt mittarit voidaan todeta luotettaviksi. Tarkkaavuuden ja yliaktiivisuuden 

mittari on kansainvälisesti paljon käytetty, joten sen voidaan olettaa mittaavan 

sitä mitä pitääkin. Lasten vastaamista helpottamaan, tutkimuksessa käytettiin 

mittarin suomenkielistä käännöstä. Kaiken kaikkiaan mittarin käyttöä voidaan 

pitää tutkimuksen vahvuutena, koska se on yleisesti todistettu toimivaksi. 

Opettajia voidaan pitää luotettavana lähteenä oppilaan aktiivisuuden ja tark-

kaavuuden pulmien arvioinnissa (Koskelainen, Sourander & Kaljonen, 2000). 
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Tutkimuksen luotettavuutta olisi voitu kuitenkin lisätä vanhemmilta kerätyllä 

arviolla oppilaiden aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmista, sekä tiedolla op-

pilaiden mahdollisista ADHD-diagnooseista. Opettajan antamia arvioita myös 

oppilaan osaamisen tasosta voidaan pitää luotettavina. Tutkimuksen luotetta-

vuutta olisi kuitenkin mahdolliset lisännyt esimerkiksi objektiiviset testit oppi-

laan taidoista. Tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että oppilaat ovat itse arvi-

oineet omaa motivaatiotaan koulutyöskentelyä kohtaan. Motivaatiomittari ei 

ollut kuitenkaan kovin laaja, mitä voidaan pitää tutkimuksen rajoituksena. Toi-

saalta kyselyn suppeutta voidaan perustella oppilaiden nuorella iällä. Ensim-

mäisen ja toisen luokan oppilaat eivät välttämättä osaisi vielä analysoida kovin 

moniulotteisesti omaa motivaatiotaan koulutyöskentelyä kohtaan. 

Tutkimuksessa käytetty aineisto oli riittävän suuri, mutta toisaalta tark-

kaavuuden pulmia omaavia oppilaita oli luonnollisesti vähän verrattuna muu-

hun joukkoon. Tutkimuksen yleistettävyyden kannalta on hyvä huomioida, että 

tutkimusaineisto on kerätty seitsemästä kunnasta Itä-Suomesta, joten tutkimuk-

sen tuloksia ei voida luotettavasti yleistää kansalliselle tasolle. Vertailtaessa tu-

loksia muiden tutkimusten kanssa on puolestaan huomioitava, että tässä tutki-

muksessa aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien arviointi ei perustu ADHD-

diagnoosiin vaan käyttäytymisen ongelmien seulontaan tarkoitettuun mene-

telmään. Tässä tutkimuksessa opettajien arviota tarkkaavuuden pulmista käy-

tettiin jatkuvana muuttujana, mikä on myös huomioitava tulosten yleistettä-

vyyden rajoituksena. Toisaalta katkaisurajan määrittäminen seulontaan sopi-

vasta testistä olisi myös ongelmallista. Tutkimuksessa käytetyt analysointime-

netelmät olivat sopivia suhteessa muuttujiin. 

4.3 Jatkotutkimushaasteita 

Tämän tutkimuksen tarjoaman tiedon perusteella on tärkeää pohtia, miten ak-

tiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmia voidaan tukea mahdollisimman aikaises-

sa koulunkäynnin vaiheessa ja parantaa oppilaan osaamista. Aikaisempien tut-

kimuksien perusteella aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmilla on merkittäviä 

kielteisiä vaikutuksia lapsen tulevaisuuteen ja koulumenestymiseen. Aktiivi-
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suuden ja tarkkaavuuden pulmiin liittyy myös voimakas kielteinen kierre. Tä-

män tutkimuksen perusteella aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien kieltei-

set vaikutukset näkyvät jo ensimmäisellä luokalla, ja siksi niihin on hyvin tär-

keää puuttua ajoissa. Varhaisella puuttumisella voidaan mahdollisesti lieventää 

aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmien kielteisiä vaikutuksia ja ehkä myös 

katkaista kielteinen kehä riittävän ajoissa. 

Tutkimustulosten mukaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden pulmi-

en kielteiset vaikutukset osaamisen tasoon ja motivaatioon näkyvät jo koulun 

alussa. Tämän perusteella on tärkeää tunnistaa apua tarvitsevat oppilaat ja tar-

jota heille tukea heti koulutaipaleen alussa. Tutkimusten mukaan koulun tar-

joama tuki on hyvin tärkeässä asemassa ADHD-oppilaiden tukemisessa. Esi-

merkiksi ohjeiden jäsentämisen, järjestelmällisen palautteenannon ja opiskelu-

ympäristön konkreettisten muutosten on todettu auttavan oppilaita (Aro & 

Närhi, 2008). Lisäksi lapsen käyttäytymistä voidaan helpottaa koulun tukitoi-

mien avulla (Fabiano ym. 2009; Van der Oord ym. 2008).  

Jotta ADHD-oireiset lapset saisivat riittävästi oikeanlaista tukea koulussa, 

täytyisi kiinnittää huomiota opettajien tietotaitoon. Jatkossa olisikin tärkeää 

tutkia, millaisia keinoja opettajilla on tukea ADHD-oireisia oppilaita koulussa. 

Toisaalta olisi myös tärkeää selvittää, miten opettajankoulutus valmentaa opet-

tajia kohtamaan ADHD-oireisia lapsia.  
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