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Tassd kandidaatintutkielmassa tutkittava ilmié on “sellaisten oppilaiden tuke-
minen luokkatydskentelyssd, joilla on toiminnanohjauksen ongelmia”. Tutki-
muksella on kaksi tavoitetta: Tutkimuksen tarkoituksena on ensinndkin selvit-
tad, milld tavoin luokanopettajat madrittelevit kdsitteen toiminnanohjauksen
ongelmat. Tutkimuksen toisena tarkoituksena on koota yhteen luokanopettajien
oman kokemuksen kautta kertyneitd toimintatapoja téllaisten oppilaiden tuke-
miseksi luokkatyoskentelyssd. Tutkimus toteutettiin puolistrukturoiduin haas-
tatteluin kahdelle luokanopettajalle. Haastattelut litteroitiin ja ne analysoitiin
aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin mukaisesti.

Luokanopettajien méaaritelmat toiminnanohjauksen ongelmista on tulok-
sissa jaettu kuvaukseen oppilaiden tarkkaavaisuuden pulmien ilmenemisesta
sekd kuvaukseen oppilaiden toiminnallisesta hitaudesta. Luokanopettajien
kayttamat opetukselliset ratkaisut toiminnanohjauksen tukemiseksi koostuivat
kommunikaation selkeyttdmiseen, struktuuriin ja tydrauhaa tukeviin tilaratkai-
suihin liittyvistd tukitoimista.

Luokanopettajien madritelméat toiminnanohjauksen ongelmista vastasivat
suhteellisen paljon toiminnanohjauksen tieteellisid m&aritelmid. Luokanopetta-
jilen madritelmét olivat kuitenkin tieteellisid maaritelmid selvasti kdytannonla-
heisempid sekd sisdlsivdat enemmén ongelmien ilmenemismuotojen kuvailua
kuin tieteelliset maaritelmét. Luokanopettajien kédyttamistd tukikeinoista tér-
keimpénd johtopddtoksend voi pitdd sitd, ettd kaikki kuvaillut tukitoimet ovat
toteutettavissa melko helposti yleisopetuksen luokassa. Nama tukitoimet kun
tukevat kaikkien oppilaiden toiminnanohjauksen kehittymista sekad oppimista.
Asiasanat: Toiminnanohjauksen ongelmat, itsesditely, opetukselliset ratkai-

sut
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1 JOHDANTO

Téassd kandidaatintutkielmassa tulen tarkastelemaan opetuksellisesti merkityk-
sellistd ilmiota: Sellaisen oppilaan tukemista luokkatyoskentelyssd, jolla on toi-
minnanohjauksen ongelmia. Van Lierin ja Deater-Deckardin (2016, 1) mukaan
lapsen siirtyessd koulumaailmaan toiminnanohjauksen ongelmat tulevat ajan-
kohtaiseksi, silld koulussa lapselta vaaditaan sosiaalisten sddntdjen mukaista
kaytostd sekd odotetaan itsesddtelytaitoja. Narhen ja Klenbergin (2010, 30) mu-
kaan usein koulumaailmassa huomio kiinnittyy tukitoimia ajatellen selvisti
enemmadn vilkkaampiin lapsiin, kun taas tarkkaamattomat sekd liikkeissdan
hitaammat lapset jadvat samaan aikaan helpommin huomiotta. Kuitenkin myos
ndilla liikkeissddn hitaammilla lapsilla on usein suuria vaikeuksia toiminnanoh-
jauksessaan sekd oppimisessaan (Ndrhi & Klenberg 2010, 30). Van Lierin ja Dea-
ter-Deckardin sekd Narhen ja Klenbergin kertomaan nojaten tutkimani ilmi6 on
taten hyvinkin ajankohtainen tutkimusaihe, erityisesti opetusta ajatellen.

Koska toiminnanohjauksen ongelmia esiintyy paljon koulumaailmassa, on
niitd tarpeellista tutkia, jotta varhaisesta ongelmien tunnistamisesta tulisi mah-
dollista. Kun pulmat tunnistetaan ajoissa, my0s rauhallisempien lasten kohdal-
la, saavat lapset ajoissa tukea oppimiselleen. Télld tavoin samalla pienennetadan
mahdollisuus ongelmien siirtymiselle myohemmin esimerkiksi tyceldimaan se-
kd viltetdan ongelmien kasautuminen. Esimerkiksi ADHD :n kohdalla on to-
dettu, ettd tarkkaavaisuuden pulmat sekd impulsiivinen kdytos voivat viahentya
aikuiseksi kasvun myo6td, mutta toiminnanohjauksen pulmat eivit valttamatta
lievene idn myotd ilman tukikeinoja (Kdypa Hoito -suositus 2013). Onkin hyva
pohtia, ettd jos toiminnanohjauksen pulmiin pystyttdisiin puuttumaan sopivin
tukikeinoin jo tarpeeksi varhain, niin voisiko se mahdollisesti auttaa ongelmien
kanssa eldamistd pidemmalld aikavalilld, kun oppilaat ovat omaksuneet sopivia

tyokaluja oppimisensa tueksi.



Téassd kandidaatintutkielmassa tutkin toiminnanohjauksen ongelmien il-
menemistd sekd opetuksellisia ratkaisuja niiden tukemiseksi ala-koulun luo-
kanopettajien kokemuksista kasin. Tutkin haastatteluiden avulla sitd, ettd miten
namd luokanopettajat, joilla on kokemusta sellaisten oppilaiden opettamisesta,
joilla on toiminnanohjauksen ongelmia, madrittelevit toiminnanohjauksen on-
gelmat. Toisena keskeisend asiana haluan tutkimuksellani selvittdd konkreetti-
sia keinoja tukea tdllaisten oppilaiden oppimista luokkatyoskentelyssd. Luo-
kanopettajien omat henkilokohtaiset kokemukset ovat tutkimukseni keskiossa
ja késittelen valitsemaani ilmi6ta ndihin kokemuksiin perustuen aineistoldhtoi-
sesti.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, ettd milld tavoin haastattelemani
luokanopettajat méadrittelevat kasitteen toiminnanohjauksen ongelmat. Haastat-
telemieni opettajien oppilaista kenelldkdan ei ole virallista diagnoosia, jossa
mainittaisiin toiminnanohjauksen ongelmista. Molempien opettajien luokissa
on kuitenkin useampi oppilas, joilla opettajat kokevat olevan toiminnanohjauk-
sen pulmia. On erityisen mielenkiintoista kartoittaa luokanopettajien kyseisen
kiasitteen madrittelyd, silld se vaikuttaa suoraan sekd ongelmien tunnistamiseen
ettd oikeanlaisten tukitoimien valintaan. Mahdollisimman tehokas tukeminen
kun ldhtee varhaisesta tunnistamisesta sekd sopivista tukitoimista. Narhi ja
Klenberg (2010, 36) toteavatkin itse diagnoosin olevan merkitykseton sindnsd,
koska ensisijaisesti merkityksellisintd on ongelmien tunnistaminen ja niihin an-
nettava tuki. Toki diagnoosin avulla tukea voidaan saada yha tehokkaammaksi,
koska diagnoosien avulla tutkimusta aiheesta voidaan saada edistettyd ja sitd
kautta keksittyd uusi tukikeinoja (Néarhi & Klenberg 2010, 36). Taytyy kuitenkin
muistaa, ettd jos ongelmia ilmenee ja ne huomataan, niin tulee niihin puuttua,
vaikka varsinaista diagnoosia pulmista ei olisikaan.

Tutkimukseni toisena tavoitteena on kartoittaa haastattelemieni luokan-
opettajien, oman kokemuksen kautta kertyneitd, toimintatapoja téllaisten oppi-
laiden tukemiseksi luokkatydskentelyssd. Tassd toisessa tutkimuksen tavoit-
teessa kuin ratkaistaan ensimmadisestd tutkimustavoitteesta, eli opettajien toi-

minnanohjauksen maddrittelyistd, nousseet pulmat luokassa tehtdavin opetusrat-



kaisuin: Oppilaalla sanotaan ilmenneen esimerkiksi toiminnanohjaukseen pul-
miin liitettyd ongelmaa siirtymatilanteissa, joten opettaja on selkeyttanyt esi-
merkiksi ohjeiden antoaan. Taméan tutkimuksen tuloksissa kuvaillut opetuksel-
liset ratkaisut toiminnanohjauksen tukemiseksi ovat sellaisia, jotka voidaan sel-
laisenaan tai sovellettuna oppilaan tarpeiden mukaisesti, ottaa kayttoon kay-
tannon opetustyossa.

Tassd tutkielmassa tulen etenemddn perinteisen kasvatustieteellisen tut-
kimusraportin tavoin. Aivan ensimmadiseksi rakennan viitekehyksen tutkimal-
leni ilmivlle luomalla katsauksen aiempaan tieteelliseen tutkimustietoon kysei-
sestd ilmiostd. Viitekehyksessd madrittelen lisdksi, aiempaan tutkimustietoon
perustuen, tutkimukseni kannalta merkittdvimmat késitteet. Viitekehyksen
maddrittelyn jdlkeen siirryn kertomaan tarkemmin omasta tutkimuksestani.
Aloitan omasta tutkimuksestani kertomisen avaamalla tutkimukseni tavoitteet
sekd esittelemdlld tutkimuskysymykseni. Seuraavaksi siirryn kertomaan tutki-
mukseni toteuttamiseen liittyvistd asioista, minka jdlkeen kerron ja tarkastelen
tutkimukseni tuloksia tutkimuskysymyksittdin. Aivan raporttini viimeinen lu-
ku, ennen ldhdeluetteloa seka liitteitd, sisédltdd pohdintaa tutkimukseni tuloksis-

ta sekd jatkotutkimushaasteet.



2 OPPILAAN TOIMINNANOHJAUKSEN ON-
GELMAT PEDAGOGISENA HAASTEENA

Toiminnanohjaus on kehitettdvissd oleva asia, joka vaikuttaa mydhempdan me-
nestymiseen koulussa sekd tydeldmdssd (Chevalier 2015, 363; Diamond 2012,
335, 337-338). Koska toiminnanohjaus on kehitettdvissd oleva asia, niin on erit-
tdin tarpeellista pohtia keinoja tukea sen kehitystd. Siihen, ettd miten toimin-
nanohjausta voidaan tukea, 16ytyy jonkin verran aiempaa tutkimustietoa. Ndis-
td kyseisistd tutkimuksista tulen kertomaan tédssd kappaleessa.

Taman kappaleen aluksi tulen ensin mééritteleméan toiminnanohjauksen
tieteellisesti, jonka jdlkeen siirryn kasittelemddn koulun merkitystd oppilaan
toiminnanohjauksen kannalta. Kappaleen lopuksi kerron lyhyesti muutamasta
muusta toiminnanohjaukseen vaikuttavasta tekijdstd aiempaan tutkimustietoon
nojaten. Kyseisessd viimeisessad alaluvussa tulen kertomaan tavoitteiden asette-
lun harjoittelusta, tietokonepeleistd sekd fyysisestd harjoittelusta toiminnanoh-

jauksen kehittdmisen tukena.

2.1 Toiminnanohjauksen tieteellinen madrittely

Toiminnanohjaus on monitasoinen kognitiivinen prosessi. Toiminnanohjaus on
aktiivista toimintaa, jonka avulla pyritdan padsemadn kohti toiminnan tavoittei-
ta (Banich 2009, 89; Best 2010, 331; Burrage ym. 2008, 510). Toiminnanohjauksen
pulmat ndkyvéat Burragen ym. (2008, 510) mééaritelmédn mukaisesti vaikeuksina
aktiivisesti ylldpitdd ja samalla késitelld tehtivan kannalta olennaista tietoai-
neista sekd haasteina valttda kdytoksen impulsiivisuutta. Lisdksi ndamé vaikeu-
det voivat ndkyd Burragen ym. mukaan vaikeutena sdilyttdd tarkkaavaisuus
tiettyyn yhteen tehtdavadan sulkien muut héiridtekijat pois sekd haasteina sula-
vasti vaihtaa tarkkaavaisuuden kohdetta tilanteen niin vaatiessa. Toisin sanoen

namd Burragen ym. kuvailemat pulmat toiminnanohjauksessa vaikeuttavat lo-



pulta tavoitesuuntautunutta toimintaa sekd toiminnalle asetettujen tavoitteiden
saavuttamista yleensd. Burragen ym. kuvailemat toiminnanohjauksen vaikeu-
det voidaan jakaa tiivistetymmin Bestin ja Millerin (2010, 1641) kertoman mu-
kaisesti kolmen toiminnanohjauksen kannalta perustavanlaatuisen osatekijan
alaisiksi. Ndaméd osatekijdt ovat inhibitio, tyomuisti sekd siirtymdt. Banichin
(2009, 89) madrittelyssd on huomioitu Burragen ym. sekd Bestin ja Millerin maa-
ritelmissd kerrotun lisdksi vaikeudet kaisitelld uusia tilanteita ja tietoa osana
toiminnanohjauksen ongelmien madrittelyd. Van Lier ja Deater-Deckard
(2016,1) tuovat toiminnanohjauksen madritelmadn mukaan vield itsesddtelytai-
dot. Toiminnanohjauksen ongelmiin voi liittyd tdten Van Lierin ja Deater-
Deckardin mukaan my6s heikot itsesddtelytaidot. Heikot itsesddtelytaidot ilme-
nevit Aron, Laakson ja Narhen (2007, 12) mukaan esimerkiksi vaikeuksina oh-
jeiden vastaanottamisessa, vaikeuksina itsendisessd tyoskentelyssd sekd vaike-
uksina keskittyd haastaviin tehtdviin. Itsesddtelytaitojen kehittymisen myota
lapsi oppii kuuntelemaan ohjeita sekd tavoitteellistamaan toimintaansa, mikéa
mahdollistaa lapselle helpomman siirtymédn koulumaailmaan (Aro, Laakso,
Narhi 2007, 13).

Toiminnanohjaus on harvemmin maddritelty tieteellisesti yksinddn, silld
useimmiten siitd puhutaan tieteellisissd julkaisuissa jonkun toisen oireyhtyman
tai hdirion yhteydessd, erityisesti ADHD :n yhteydessd. Aro, Laakso ja Nérhi
(2007, 11) kertovat juuri itsesddtelytaitojen ja toiminnanohjauksen ongelmien
olevan usean oppimisvaikeuden taustalla. ADHD on komorbiditeettiin taipu-
vainen hdirio, joka esiintyvyys védestossd on huomion arvoinen, erityisesti lap-
suusidssd (Ndrhi & Klenberg 2010, 29; Kaypa Hoito -suositus 2013). ADHD :n
tunnistettavimmiksi piirteiksi ovat muodostuneet tarkkaavaisuuden pulmat,
impulsiivisuus sekd motorinen levottomuus (Néarhi & Klenberg 2010, 29; Kadypad
Hoito -suositus 2013). Kdaypd Hoito -suosituksessa (2013) toiminnanohjauksen
pulmat mainitaan ADHD :n yhtend ilmenemismuotona, vireyden s&atelyn
haasteiden sekd kayttaytymisestd saadun palautteen epétavallisen suhtautumi-

sen rinnalla. Johnson ja Reid (2011, 61) kertovat sellaisilla lapsilla olevan erityi-



sid vaikeuksia usein koulusuoriutumisessa, joilla on toiminnanohjauksen pul-

mia ADHD diagnoosin rinnalla.

2.2 Koulun merkitys oppilaan toiminnanohjaukselle

Tietynlainen kouluympéristd voi tukea toiminnanohjauksen kehittymistd posi-
tiivisesti. Burragen ym. (2008, 520-521) tutkimus pienilld lapsilla (4-5 v.) tukee
ajatusta siitd, ettd joidenkin toiminnanohjauksen osa-alueiden kehitykseen on
vaikutusta varhaisilla koulukokemuksilla. Kyseisessa tutkimuksessa erityisesti
tyomuistin kehittymisessd nadhtiin suurimpia eroja varhaisista koulukokemuk-
sista riippuen. Myos Roebers, Rothlisberger ,Cimeli , Michel ja Neuenschwan-
der (2011, 526, 528, 536) saivat saman tyyppisid tuloksia pitkittdistutkimuksel-
laan oppimisympaériston vaikutuksesta toiminnanohjaukseen seka sen kehitty-
miseen. Tutkimuskohteena tdssd tutkimuksessa olivat, aiemmin mainitun tut-
kimuksen tavoin, pienet lapset(5-7 v.). Kyseisessd tutkimuksessa suurimpina
tuloksina olivat se, ettd yksilollistetty oppimisymparisté ndytti tukevan toimin-
nanohjauksen kehittymistd itsesddtelyn tukemisen kautta. Yksilollistetyn oh-
jaamisen vaikutukset kehityksessd olivat suurimpia esikoulussa. Banich (2009,
89) toteaakin, ettd juuri toiminnanohjauksen kannalta oppilaan yksilllinen oh-
jaaminen, erityisesti rutiineista poikkeavissa uusissa tilanteissa, on erityisen
tarkedd. Johnson ja Reid (2011, 62- 63) nostavat ohjauskeskusteluun mukaan
oppilaan tarpeen saada suoraa ohjausta myos opiskelustrategioiden valintaan
sekd suunnittelutyohon. Heiddn mukaansa lapset, joilla on ADHD :n lisdksi
vaikeuksia toiminnanohjauksessaan, hyotyvit kyseisenlaisesta suorasta ohjauk-
sesta ja heiddn koulusuoriutumisestaan tulee ohjauksen avulla tehokkaampaa.
Tuttu ymparistd on hyviksi lasten toiminnanohjauksen kehittymiselle.
Chevalierin (2015, 364) ajatuksien mukaan mitd paremmin lapsi tuntee ympa-
ristonsd sitd helpommin lapsi my6s 16ytdd ympaéristosta tavoitteiden kannalta
tarpeellisimmat vihjeet, ja tdten lapsen toiminnanohjaus kehittyy tehokkaam-
min. Chevalierin ajatus pédtee varmasti myos kouluymparistoon. Toisin sanoen

toiminnanohjauksen kannalta parasta lapselle on tuttu kouluymparisto, jossa



lapsi tietdd mitd haneltd odotetaan ja mihin hdnen tulee pyrkid. Tutussa ympa-
ristossd lapsi kykenee helpommin 16ytamédn vihjeitd, jotka vievit tavoitteeseen
ja lisdksi uskaltaa ehkdpad helpommin tutussa ympadristossd tarttua ndihin vih-
jeisiin.

Ala-koulussa koetuilla positiivisilla sosiaalisilla kokemuksilla opettajan ja
vertaisten kanssa voi olla vaikutusta toiminnanohjauksen kehittymiseen. Van
Lierin ja Deater-Deckarin (2016, 1-2) mukaan ndissd sosiaalisissa suhteissa opi-
taan tiettyjd yhteisid kdyttdytymissddntojd, jotka kehittdvit toiminnanohjausta
pikkuhiljaa. Aron, Laakson ja Néarhen (2007, 14) tutkimus toiminnanohjauksen
ja itsesddtelyn kehityksen tukemisesta pdivahoidossa puhuu lisdksi kannustavi-
en sekd positiivisten vuorovaikutussuhteiden merkityksen puolesta toimin-
nanohjauksen sekd itsesddtelyn kannalta. Toisin sanoen védhdiset ja heikot ver-
taissuhteet tai huono suhde opettajaan eivit ainakaan kehitd toiminnanohjausta
eivitkd itsesddtelyd. Vertaissuhteissa lapsen tdytyy opetella yhteiset kayttayty-
missddnnot, jotta hdnet otetaan yhteiseen toimintaan mukaan. Ndiden kayttay-
tymissddtdjen mukainen toiminta tarvitsee tuekseen hyvidd itsesddtely kykyd

sekd muita toiminnanohjaus taitoja.

2.3 Aiempia tutkimuksia toiminnanohjaukseen vaikuttavista
tekijoista

Tavoitteiden asettamisen harjoittelulla voidaan vaikuttaa toiminnanohjaustaito-
jen kehittymiseen. Chevalier (2015, 363) perustelee tavoitteiden asettamisen tar-
keyttd osana toiminnanohjausta silld, ettd alun perinkin kaikessa toiminnassa
kyse on jostakin tavoitteesta, joka halutaan saavuttaa. Chevalierin mukaan oh-
jaamalla lapsi tunnistamaan toiminnan tavoitteita lapsi oppii pikkuhiljaa poh-
timaan tietoisemmin toimintaansa ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi. John-
son ja Reid (2011, 64) kertovat oikeanlaisten tavoitteiden olevan suhteellisen
tarkkoja sekd sopivan haastavia. Samalla asetettujen tavoitteiden tulee toisaalta

olla oikeasti saavutettavissa. Lapsen tdytyy toisin sanoen tavoitteen saavuttaes-



saan huomata, ettd hdan on saavuttanut tavoitteen. Jos tavoite on ympéripyored,
niin se voi vaatia litkaa tulkintaa ja tavoitteen saavuttamisen ilo hélvenee.

Tietokoneharjoitukset ndyttdvat tukevan toiminnanohjausta. Diamond
(2012, 337) kertoo artikkelissaan, ettd tietokonepainotteisen harjoittelun positii-
viset vaikutukset toiminnanohjaukselle on tieteellisesti useasti todistettu. Erityi-
sesti Diamond sanoo tietokoneharjoitteiden edistdvan tyomuistia sekd paattely-
taitoa toiminnanohjauksen osa-alueista. Tietokoneharjoitteiden kohdalla tulee
kuitenkin muistaa se seikka, ettd tdllainen harjoittelu ei valttdmittda motivoi
kaikkia lapsia samoin.

Pitkdaikainen fyysinen harjoittelu saattaa jossain maarin vaikuttaa lasten
toiminnanohjauksen kehittymiseen sitd edistdvalld tavalla. Diamondin (2012,
337) kartoituksen mukaan fyysinen harjoittelu liitettynd muihin tukitoimiin pa-
rantaa toiminnanohjausta lapsilla. Artikkelissaan Diamond viittaa perinteisiin
taistelulajeihin, kuten taekwondoon, fyysisestd harjoittelusta puhuessaan. Best
(2010, 338) on myos tutkinut fyysisen harjoittelun vaikutuksia toiminnanohja-
ukseen, mutta tuonut tarkasteluun mukaan fyysisen harjoittelun ajallisen kes-
ton merkityksen toiminnanohjauksen kehittymisen kannalta. Bestin (2010, 337-
338) tekemin kartoituksen mukaan pitka-aikaisella aerobisella harjoittelulla on
pidempiaikaisemmat vaikutukset toiminnanohjauksen osa-alueiden kehittymi-
seen, silld tédllainen harjoittelu vaatii suurempaa kognitiivista sitoutumista kuin
lyhytaikainen aerobinen harjoittelu. Best (2010, 331) viittaa artikkelissaan aero-
bisella harjoittelulla fyysisiin harjoitteisiin. Erityisesti tavoite suuntautuminen ja
ongelmanratkaisutaidot ovat toiminnanohjauksen osa-alueita, jotka kehittyvét

aerobisen harjoittelun myota (Best 2010, 348).



3 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSTEH-
TAVAT

Tutkimukseni tavoitteena on ensimmadisend selvittdd, milld tavoin haastattele-
mani luokanopettajat maéadrittelevat kasitteen toiminnanohjauksen ongelmat.
Tutkimukseni toisena tarkoituksena on kartoittaa haastattelemieni luokanopet-
tajien, oman kokemuksen kautta kertyneitd, toimintatapoja téllaisten oppilaiden
tukemiseksi luokkatyoskentelyssa.

Tutkimuskysymykset:

1. Miten luokanopettajat madrittelevit kasitteen toiminnanohjauksen on-

gelmat?

2. Millaisia toimintatapoja luokanopettajat ovat kdyttaneet sellaisten oppi-

laiden tukemiseksi, joilla on toiminnanohjauksen ongelmia?

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Tutkimukseni asettuu metodologiselta ldhestymistavaltaan sekd tieteenfilosofi-
sesti fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Valitsin timdn ldhes-
tymistavan, silld tutkimuksellani haluan saada selville tutkittavieni muodosta-
mat kokemukset sekd tiedot liittyen toiminnanohjauksen ongelmiin. Tutkimuk-
sessani pyrin pddsemddn mahdollisimman ldhelle luokanopettajien kokemus-
maailmaa ja saada tdten tuotua opettajien ilmioon liittyvat kokemukset, tiedot
ja taidot tietoisuuteen (Patton 2002, 132- 133; Tuomi & Sarajarvi 2002, 35).
Tutkimuksellani on kaksi tavoitetta: Ensiksi haluan selvittdd luokanopetta-
jien tietoisuuden toiminnanohjauksen ongelmista. Tutkimukseni toisena tavoit-
teena on selvittdad opettajien kokemusten mukaisesti sellaisia pedagogisia mene-

telmid, jotka ovat olleet merkityksellisid toiminnanohjaustaitojen kehittymisen
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suhteen. Laadullinen tutkimus pyrkii tutkittavan ilmion syviéllisemp&ddn ym-
martdmiseen ja kuvailuun ja siksipd laadullisen tutkimuksen tutkittavat pyri-
tadan usein valitsemaan harkinnanvaraisesti: tutkittavien tulisi tietdd tutkittavas-
ta ilmiostd mahdollisimman paljon (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86). Tadssa tut-
kimuksessa siten perusteltu haastattelun kohde ovat luokanopettajat, joilla on
kokemusta tyoskentelystd sellaisten lasten kanssa, joilla on toiminnanohjauksen

ongelmia.

4.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Tutkimuskohteeni on toiminnanohjauksen ongelmiin annettava tuki luokka-
huonetytskentelyssd. Tutkittavani ovat luokanopettajia (n = 2), joilla on koke-
musta tyoskentelystd sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on toiminnanohjauksen
ongelmia. Oppilaalla ei tarvitse olla diagnoosia, kunhan luokanopettaja itse ko-
kee oppilaallaan olevan tdllaisia ongelmia oppimisessaan. Molemmat tutkitta-
vani opettavat tdlld hetkelld perusopetuksen toisen luokan oppilaita luokan-
opettajan tyotehtdvissd. Molemmilla haastateltavilla on kokemusta my®0s eri-
tyisopettajuudesta: Haastateltava 1:11d on erityisopettajan patevyys kokemuk-
sen lisdksi. Haastateltava 2:1la on opettamiskokemuksen lisdksi muutama lisd-
koulutus erityisryhmiin liittyen opettajuutensa tukena. Haastateltavat opettajat
tyoskentelevit eri paikkakunnilla toistensa kanssa. Kokemusta opettamisesta
haastateltava 1:114 on n. 10 vuotta ja haastateltava 2:1la n. 30 vuotta.

Toteutan tutkimukseni aineistonkeruun haastatteluin. Fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen tavoite on tehdéd jo olemassa olevasta tiedostamat-
tomasta tiedosta sekd toimintatavoista tietoisia sekd samalla pyrkid padseméaan
mahdollisimman ldhelle koettua ilmicta (Patton 2002, 106; Tuomi & Sarajédrvi
2009, 35, 72). Juuri edellisten seikkojen takia voin perustella valintaani tehda
tutkimukseni aineistonkeruu haastatteluin: haastattelussa kysyn luokanopetta-
jilta kysymyksid, jotka ohjaavat heiddn ajatuksensa tutkimukseni keskitssa ole-

van ilmion direlle.
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Aineistoni olen kerdnnyt kahdelta luokanopettajalta puolistrukturoidulla
haastattelulla. Kysyin molemmilta haastateltavilta yksilohaastatteluissa samat
kysymykset samassa jdrjestyksessd. Haastattelut tapahtuivat puhelimitse ko-
toani kasin ja ne nauhoitettiin my6hempéaa aineiston analyysia ajatellen. Toinen
haastatteluista kesti hiukan yli tunnin ja toinen neljdkymmentd minuuttia.
Nauhoitettua aineistoa tutkimukseni pohjaksi kertyi yhteensd yhden tunnin ja
neljankymmenenviiden minuutin verran. Litteroitua aineistoa haastatteluista

kertyi yhteensé kaksitoista sivua.

4.3 Aineiston analyysi

Analysoin aineistoni Tuomen ja Sarajarven (2009, 109) kuvailemalla aineistoldh-
toiselld sisdllonanalyysilld. Tdten aivan analyysiprosessin aluksi kdvin litte-
roimani haastattelut ldpi hakien niistd yksinkertaistettuja ilmaisuja, jotka vastai-
sivat tutkimuskysymyksiini. Jo tdssd vaiheessa tein vahvan rajauksen sille, etta
etsisin vain ja ainoastaan aineistosta vastauksia asettamiini tutkimuskysymyk-
siin, ja kaiken muun jdtin heti analyysiprosessini ulkopuolelle. Heti analyysin
alussa madrittelin Tuomen ja Sarajdrven (2009, 110) kuvaileman aineistoldhtoi-
sen sisdllonanalyysin mukaisesti yksinkertaistetuille ilmauksille tietyn ana-
lyysiyksikon, jota noudatin aineistoa analysoidessani. Seuraavaksi kokosin 16y-
taméani yksinkertaistetut ilmaukset kahteen taulukkoon, kahden eri tutkimus-
kysymykseni mukaisesti, joita sitten analysoimalla yhdistelin eri teemojen alle.
Lopulta ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, jonka tavoitteena oli saada opet-
tajien madrittelyja kasitteelle toiminnanohjauksen ongelmat, tuli vastausten pe-
rusteella tulokseksi kaksi eri teemaa: kuvaukset tarkkaavaisuuden pulmien il-
menemisestd ja kuvaukset toiminnallisesta hitaudesta. Toiseen tutkimuskysy-
mykseen, jonka tavoitteena oli saada tietoon opettajien opetuksellisia ratkaisuja
oppilaiden tukemiseen luokassa, tuli tulokseksi kolme teemaa: kommunikaati-
on selkeyttaminen, struktuuri sekd tyorauhaa tukevat tilaratkaisut. Teemoitte-
lun jédlkeen jatkoin aineistoni analyysid siten, ettd vertailin oman aineistoni 16y-

doksid tutkimukseni viitekehyksessd oleviin aiempiin tutkimuksiin etsien yhta-
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laisyyksid sekd eroavaisuuksia niistd (Patton 2002, 453, 463; Tuomi & Sarajarvi
2009, 92-93, 109, 111). Tdssd vertailu vaiheessa etenin ennen kaikkea oman ai-
neistoni ehdoilla, onhan kyse aineistoldhttisestd analyysista.

Aineistoni analyysitavaksi sopi parhaiten aineistoldhtéinen sisdllonana-
lyysi. Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 95) painottavat, ettd aineistoldhtdisessd analyy-
sissd aiemmat teoriat ja aiempi tieto ilmitstd eivit saa vaikuttaa analyysin te-
kemiseen tai analyysin lopputulokseen. Tuomen ja Sarajdrven kyseiseen huo-
mioon nojaten tein tietoisen valinnan haastattelukysymyksien tekoa seki itse
haastatteluja varten sen suhteen, ettd tarkoitukseni oli olla antamatta haastatel-
taville mitddn viitteitd omasta ajattelustani tai aiemmasta ilmioon liittyvasta
teoriapohjasta. Haastattelun ajan pyrin siis tietoisesti olemaan tietaméton aihee-
seen liittyvistd teoriatiedosta ja annoin haastateltavien itse muodostaa ja sanal-

listaa kokemukset tutkittavaan aiheeseen liittyen.

4.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimukseeni osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2009, 25). Tdten haastattelemani opettajat ovat antaneet itse suostu-
muksensa tdhan tutkimukseen osallistumiseen. Ennen tutkimukseen osallistu-
mista pyrin kertomaan haastateltaville rehellisesti tutkimuksesta ja sen tarkoi-
tuksesta niin tarkasti, ettd he kokivat tietiviansd, millaiseen tutkimukseen olivat
osallistumassa.

Tutkimukseeni osallistuvat luokanopettajat ovat tietoisia siitd, ettd mihin
heiddn haastatteluistaan saamaani tietoa tulen kdyttamé&an. Tuomen ja Sarajdr-
ven (2009, 131) mukaan tutkittavien tietoisuus siitd, ettd millaiseen tutkimuk-
seen he osallistuvat on yksi tutkimuksen eettisyyttd tukeva asia. Jo ennen itse
haastatteluja kerroin haastateltaville, ettd heiddn omat henkil6tietonsa tai tyo-
paikkansa tiedot eivit esimerkiksi tule ndkymaédn lopullisessa julkaistavassa
kandidaatintutkielmassa ja ovat muutenkin tutkijana vain minun tiedossani
anonymiteettikdytanteiden mukaisesti (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 27;

Patton 2002, 549; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 128-129, 141).
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5 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

Téssd luvussa tulen tarkastelemaan tutkimukseni tuloksia tutkimuskysymyksit-
tdin. Ensimmadisessd alaluvussa kuvailen miten tutkimukseeni osallistuneet
luokanopettajat madrittelivit kasitteen toiminnanohjauksen ongelmat. Toisessa
tamdn kappaleen alaluvussa kerron opetuksellisista ratkaisuista, joilla haastat-
telemani luokanopettajat ovat tukeneet sellaisia lapsia, joilla on toiminnanohja-

uksen pulmia.

5.1 Toiminnanohjauksen ongelmien mairittely tutkimukses-
sani

Tutkimukseni toisena tarkoituksena oli kartoittaa haastattelemieni luokanopet-
tajien méédritelmid toiminnanohjauksen ongelmille. Haastattelemieni opettajien
madritelmédt vastasivat aikalailla aiemmin tdmdn raportin viitekehyksessa esi-
teltyd Burragen ym. (2008) maédritelmdd toiminnanohjauksen ongelmista (KS.
Taman tutkielman teoriaosa). Luonnollisesti kuitenkin vain osa Burragen ym.
mainitsemista toiminnanohjauksen ongelmien ilmenemismuodoista tuli esille
opettajien haastatteluista, silld toiminnanohjauksen pulmien kirjo on laaja ja
jokaisella oppijalla omat vaikeutensa sekd vahvuutensa toiminnanohjaukseen
liittyen. Opettajat kuitenkin kuvasivat toiminnanohjauksen pulmia oman k&y-
tannostd saadun kokemuksensa kautta, kertoen niistéd lapsista, joita he itse ovat
opettaneet. Opettajien madritelmét kyseisestd kasitteestd olivat taten hyvin kay-
tannonladheisid ja niiden voisi sanoa painottavan kuvausta toiminnanohjauksen
ongelmien ilmenemismuodoista kdytannossd. Kyseinen ilmenemismuotoja pai-
nottava ldhestymistapa on luokanopettajille ehkd ominaisempi, silld juurikin
pulmien ilmenemismuodot ovat se asia, mitd kautta ongelmat tunnistetaan kay-
tainnon koulutyoskentelyssd. Tutkimuksessani luokanopettajien maédrittelyt
toiminnanohjauksen ongelmien késitteelle jaottelin kahteen alakategoriaan:
Kuvaukseen tarkkaavaisuuden pulmien ilmenemisestd sekd kuvaukseen toi-

minnallisesta hitaudesta. Tutkimukseni tulokset perustuvat haastattelemieni
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luokanopettajien kertomaan. Seuraavaksi tulen kertomaan tarkemmin ndista

kahdesta alakategoriasta.

511 Tarkkaavaisuuden pulmien ilmeneminen

Toiminnanohjauksen ongelmat ilmenevit koululuokassa oppilaiden ylimdirii-
send vilkkautena. Toinen haastateltavista opettajista kuvaili erddn oppilaansa va-
lillda menettdvdn tarkkaavaisuutensa tehtdvan tekoon aivan ylldttden ja siirtdvan

huomionsa tehtdvan kannalta epdolennaiseen:

”Ettd toisella ndistd on sitten timmosta... ettd valilld niinku semmosta, ettd vilkkautta
mydskin, ettd on semmosta kypsymaéttomyyttd tavallaan. Vililld saattaa yhtékkid ldhtee
tekeméén vaikka jotain ihan dlytontd hommaa (puhe jatkuu...)” (Haastateltava 1)

Toiminnanohjauksen ongelmat esiintyvat myos Johnsonin ja Reidin (2011, 61)
kertoman mukaan usein limittyneend tarkkaavaisuuden pulmien kuten esimer-
kiksi ADHD :n kanssa. Tdten ei sindnsd ole ihme, ettd haastattelemani opettajat
liittivat tarkkaavaisuuden pulmat ja niihin liittyvdn ylimddrdisen vilkkauden
osaksi toiminnanohjauksen ongelmien madrittelydan. Burragen ym. (2008) toi-
minnanohjauksen mddritelmdssd, joka tutkielmani viitekehyksessd esiteltiin,
mainittiin toiminnanohjauksen ongelmien ilmenevén haasteina valttdd impul-
siivista kdyttaytymistd sekd vaikeuksina sdilyttdd tarkkaavaisuus tiettyyn yh-
teen tehtdvaan samalla sulkien muut hdiridtekijét tarkkaavaisuutensa ulkopuo-
lelle. T&ltd osin tutkimukseni tuloksien voi tulkita tukevan aiempia toimin-
nanohjauksen ongelmien maaritelmid. My6s Aro, Laakso ja Nérhi (2007, 12)
mainitsevat erédéksi, toiminnanohjauksen osatekijoihin kuuluvaksi, itsesdately-
taitojen heikkouden ilmenemismuodoksi vaikeudet keskittyd haastaviin tehté-
viin. Voitaisiinko siis ajatella, ettd tilanteessa, jossa lapsi suuntaa tarkkaavaisuu-
teensa epdolennaiseen ollen samalla ylivilkaskin, kyse on lapsen tietynlaisesta
itsesddtelytaitojen heikkouteen kuuluvasta sinnikkyyden puutoksesta. Toisin
sanoen lapsi ei jaksa ponnistella toiminnanohjauksen pulmiensa vuoksi vaike-
amman tehtdvdn eteen, vaan sen sijaan ilmaisee turhautumisensa ylivilkkaute-

na. Jos kyse on tdmdnlaisesta tilanteesta, niin tutkimukseni tuloksena syntynyt
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maddritelmd tukee aiempia tieteellisid madritelmid toiminnanohjauksen ongel-
mien ongelmista.

Kuuntelemisen pulmat sekd asioiden unohtelu olivat yksi osa opettajien toi-
minnanohjauksen ongelmien madrittelyd. Opettajien kuvauksissa lapset, joilla
on toiminnanohjauksen pulmia, saattavat kuin huomaamattaan sivuuttaa esi-
merkiksi tehtdvdnantoja oppitunneilla. Toisin sanoen lasten tarkkaavaisuus ei

silld hetkelld ole oleellisessa, eli itse tehtdvinannossa.

”Ja just timmonen niinku kuuntelemisen pulmat tulee siind. Vihan niinku timmonen
tarkkaavaisuuden pulmat. Tammostd, ettd mulla on ainakin, ettd ite koen, ettd semmoset
oppilaat, jotka mulla on, ne jumiutuu tunnilla, ettd ne vaikka yhtékkii ei tee yhtdan mi-
tddn sielld.” (Haastateltava 1)

Tama tulos mydtdilee tietyiltd osin Burragen ym. (2008) aiemmin kuvattua toi-
minnanohjauksen ongelmien maaritelmad. Kuuntelemisen pulmissa on voi aja-
tella olevan kyse Burragen ym. kuvailemista kahdesta vaikeudesta: Ensinndkin
vaikeudesta ylldpitdd tarkkaavaisuus tiettyyn yhteen tehtdvadn sulkien samalla
muut héiridtekijdat tarkkaavaisuuden ulkopuolelle. Ja toisena vaikeudesta sula-
vasti vaihtaa tarkkaavaisuuden kohdetta tilanteen niin vaatiessa. Kuuntelemi-
sen pulmat voivat toki olla seurausta myoskin Aron, Laakson ja Narhen (2007,
12) kuvailemiin vaikeuksiin toiminnanohjaukseen kuuluvissa itsesddtelytai-
doissa. Nama tutkijat mainitsivat erddksi itsesddtelytaitojen heikkouden ilme-
nemismuodoksi vaikeudet ohjeiden vastaanottamisessa. On siis mahdollista,
ettd kuuntelemisen pulmissa onkin lopulta kyse oppilaan vaikeuksista vastaan-
ottaa ohjeita tehtdvan teosta. Oli tilanne mika tahansa aiemmin kuvailluista,
niin tutkimukseni on joka tapauksessa linjassa aiemman tutkimuksen kanssa.
Haastattelemieni opettajien puheessa kuuntelemisen pulmat kuvailtiin jos-
kus oppilaan toiminnassa asioiden unohteluna. Toinen haastateltavista kuvaili,
kuinka joidenkin oppilaiden kohdalla asioiden unohtelu on ollut yleist4 ja sik-
sipd opettajan on pitdnyt olla valppaana muistuttamassa téllaisia oppilaita me-

nemisista.

”Ett4 tota, et joutuu niinkun ihan péivittdin joutuu niinku huolehtii siité, ettd nda ehtii
ajoissa linja-autoon ja, ettd ndad niinku saapi kirjat reppuun ja... Et joutuu niinku huoleh-
timaan.” 8Haastateltava 2)
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Unohtelua osana toiminnanohjauksen pulmia on sivuttu jo aiemmissa tieteelli-
sissd madritelmissd. Muun muassa Best ja Miller (2010, 1641) sanovat tyomuis-
tin olevan erds toiminnanohjauksen kannalta perustavanlaatuinen osatekija.
Baddeleyn (2010, 136) mukaan tyomuisti on valttdiméton viline, jotta ihminen
pystyy samaan aikaan pitdimé&ddn mielessd asioita sekd ymmairtdmddn, aidosti
oppimaan ja kasittimddan kokonaisvaltaisesti asioita. Oppilailla, joilla on toi-
minnanohjauksen pulmia, voi ajatella mahdollisesti olevan vaikeuksia juuri
jonkun ylldmainitun ja asioiden mielessd pitdimisen yhtdaikaisessa toiminnassa,

minkd seurauksena oppilas unohtelee asioita.

51.2 Toiminnallinen hitaus

Haastattelemieni opettajien kerrontaan lapsista, joilla on toiminnanohjauksen
pulmia, liittyi paljon kuvausta lasten toiminnan hitaudesta. Toiminnallinen hita-
us ndkyi lasten yleisessd toiminnassa oppituntien ulkopuolellakin. Opettajan
mukaan esimerkiksi pukemiseen ja ruokailuun pitdd usein tillaisten oppilaiden
kanssa varata hiukan tavallista enemmin aikaa. Luokanopettajat kuvasivat
toiminnanohjauksen ongelmien nikyvan oppitunneilla oppilaiden jumiutumise-
na, aloittamisen vaikeutena, oma-aloitteisuuden puutteena sekd vaikeuksina siirtymis-
sd. Ndiden dsken mainittujen ilmenemismuotojen yhdessa voisi ajatella hidasta-
vat sellaisten oppilaiden tekemistd luokassa, joilla on toiminnanohjauksen pul-
mia.

”Sehdn niinku ndkyy silld tavalla, ettd, ettd niinku oppilas tarvitsee niinku tukea esimer-

kiksi siirtymaétilanteissa, tyoskentelyn aloittamisessa ja timmosessé niinku asioiden jasen-

tamisessd, ettd sellasessa se niinku ensimmadisend nakyy. (Puhetta vilissa...)Ettd varsin-

kin joku pukeminen, ruokailu ja timmoset ndin, sujuu niinku tosi hitaasti.” ( Haastatelta-
va 2)

Toiminnan hitautta on mielenkiintoista pohtia Burragen ym. (2008) erd&n toi-
minnanohjauksen ongelmien maarittelyssd mainitun vaikeuden kautta: Vaikeus
vaihtaa tarkkaavaisuuden kohdetta tilanteen vaatimusten mukaisesti. Tama
Burragen ym. kuvailema vaikeuden voisi tulkita esiintyvan erityisesti siirrytta-
essd tehtdvastd toiseen. Toisin sanoen sekd tdmdn tutkimuksen tulokset ettd

Burragen ym. (2008) kuvaus puoltavat sitd seikkaa, ettd siirtymitilanteiden vai-
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keudet kuuluvat osaksi toiminnanohjauksen ongelmien ilmenemismuotoja. Toi-
nen mahdollinen syy toiminnan hitaudelle voi tietysti olla myds aiemmissa
médritelmissd mainitut tarkkaavaisuuden pulmat osana toiminnanohjauksen
ongelmia (Banich 2009; Burrage ym. 2008). Voisi ajatella, ettd kun tarkkaavai-
suus ei pysy oleellisessa tehtdvdd tehdessd, niin siitd voi seurata hitaampi suo-
riutuminen tehtavésta.

Jumiutuminen nousi opettajien kerronnassa kaikkein selvimpand seka tois-

tuvimpana osana toiminnanohjauksen ongelmien maarittelya.

”Jos mietin vaikka omaa olp(:pilastani. .. Hian on semmonen, ettid hin saattaa vaikka mati-

kan tunnillakin g'éiéid'a vaikka ihan, vaikka koko tunninkin istua siind paikal-

laan.” (Haastateltava 1)

"Ja sit se, sit se ndkkyy timmosend niinku jumiutumisena. Et tavallaan, et ku toiset mmm

ottaa niinku kopin niist4 ohjeista jo paljon nopeammin, nii nd4 joilla sitd toiminnanohja-

uksen pulmaa on, ni ne jd&, ne jad niinku istuskelemaan, pureskelemaan kynaé, kattelee
mpdrilleen niinku, ettd mitdhdn tdssd tapahtuu. Mut silti heilld ei tapahu mittddn. Enne-
un joku sitten kdy tondsemaéssd, ettd “hei, mitd nyt pitikdan tehdéd seuraavak-

si.” (Haastateltava 2)

Opettajat kuvailevat sitd, kuinka tillaisten oppilaiden toiminta luokkatyodsken-
telyssd on hitaampaa, koska ndmd oppilaat jadvat jumiin esimerkiksi jo aivan
ohjeiden annon alkutaipaleella. Oppilaat, joilla on toiminnanohjauksen ongel-
mia siis toisin sanoen, eivit joko ymmadrra ohjeiden antoa syystd tai toisesta tai
heiddn keskittymisensd on jossakin muualla, mistd johtuen ndméa oppilaat ju-
miutuvat vain paikalleen istumaan tekemdttd mitddn. Jos jumiutumisen tulkit-
taisiin johtuvan oppilaiden keskittymisen herpaantumisesta, niin olisi se linjas-
sa Burragen ym. (2008) sekd Banchin (2009) toiminnanohjauksen mééaritelmien
kanssa. Silld kyseisessd tapauksessahan kyse olisi tarkkaavaisuuden herpaan-
tumisesta ja vaikeuksista sulkea hdiriotekijdt tarkkaavaisuutensa ulkopuolelle.
Toisaalta taas jos jumiutumisen tulkitaan juurtavan juurensa ohjeiden ymmar-
tamattomyydestd, niin myotéilee tulokset silloinkin osaltaan aiempaa tutkimus-
ta. Sekd Burragen ym. (2008) ettd Banichin (2009) toiminnanohjauksen ongelmi-
en madritelmissd yhtend ilmenemismuotona ongelmille on mainittu vaikeus
aktiivisesti ylldpitad ja kasitelld tehtdvan kannalta olennaista tietoainesta. Opet-
tajien kuvaileman jumiutumisen voisi ajatella mahdollisesti johtuvan tdsta Bur-

ragen ym. ja Banichin kuvailemasta vaikeudesta erotella tehtdvan kannalta
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olennainen asia kaikesta siitd tietomddrastd. Kyseinen vaikeus saattaisi johtaa
siihen, ettd oppilas ei tiedd mitd tehdé ja sen seurauksena jumiutuu tdysin.
Aloittamisen vaikeus sekd oma-aloitteisuuden puute ovat osa toiminnanohja-
uksen ongelmia haastattelemieni opettajien maarittelyn mukaisesti. Voikin olla,
ettd juuri ndmd tehtdvan aloittamiseen vaikuttavat asiat tekevit asioiden teke-

misestd ldhtokohtaisesti hitaampaa.

”Et Joutuu niinku huolehtimaan, et se semmonen niinku, semmonen oma-aloitteisuus ja
semmonen niinku itse tekeminen ja timmonen niinku on joskus tosi hukas-
sa.” (Haastateltava 2)

Aloittamisen vaikeus on erityisesti rinnastettavissa Banichin (2009) kuvaamaan
toiminnanohjauksen ongelmiin kuuluvaan vaikeuteen kaisitelld uusia tilanteita
ja tietoa. Tdma Banischin kuvaama vaikeus tekee siirtymatilanteista oppilaalle
erityisen vaikeita, kun oppilaan taytyy kasitelld suuria madrid uutta tietoa. Pal-
jon uutta tietoa sisdltdvit tilanteet saattavatkin tehdd aloittamistilanteista oppi-
laille erityisen kuormittavia ja tdten voivat viedd oppilaan oma-aloitteisuuden
samalla. Opettajat kuvailevatkin, ettd aloittamisen vaikeus ja oma-
aloitteisuuden puute nidkyvit, tekemisen hitauden lisdksi, lapsen jatkuvana oh-

jauksen tarpeena.

5.2 Opetuksellisia ratkaisuja tukemassa toiminnanohjauksen
ongelmia luokassa

Tutkimukseni toisena tavoitteena oli selvittdd haastattelemieni luokanopettaji-
en, oman kokemuksen kautta kertyneitd, toimintatapoja toiminnanohjauksen
tukemiseksi luokkatydskentelyssd. Luokanopettajat ovat kadyttdaneet useita eri-
laisia opetuksellisia ratkaisuja tukeakseen sellaisia lapsia luokassa, joilla on
toiminnanohjauksen pulmia. Kaikkein eniten haastatellut opettajat painottivat
kommunikaatioon ja sen selkeyttdmiseen liittyvien opetuksellisten ratkaisujen
arvoa tukemassa toiminnanohjauksen kehittymistd. Ja kaiken tukemisen pohja-
na, sekd ehkdpd myoskin tarkeimpand yksittdisend asiana kommunikaatioon
liittyen, opettajat pitivdat hyvad suhdetta opettajan ja oppilaan valilld. Jos tama

oppilas-opettaja suhde ei ole suotuisa, niin tukimuotojen toteuttaminen oppi-
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laan koulunkdynnin apuna vaikeutuu huomattavasti. Toinen keskeinen peda-
goginen ratkaisu, joka tamén tutkimuksen tuloksissa on merkittdva, on selked ja
pilkottu ohjeiden anto. Tamén tutkimuksen tuloksissa haastateltujen luokan-
opettajien kdyttamat tukitoimet toiminnanohjaustaitojen kehittamiseksi on jaet-
tu kolmeen erilaiseen opetuksellisten ratkaisujen kokonaisuuteen. Nama koko-
naisuudet ovat kommunikaation selkeyttdmiseen tdhtddvat ratkaisut, struktuu-

rin luomiseen liittyvat ratkaisut sekd tyorauhaa tukevat tilaratkaisut.
521 Kommunikaation selkeyttiminen

Selkedlld kommunikaatiolla opettajan ja oppilaan vililld viitataan tdssd aineis-
tossa ihanteelliseen vuorovaikutus tilanteeseen, jossa sekd opettaja ettd oppilas
tulevat ymmarretyksi oikein yhdessd kdydyn keskustelun péadtteeksi. Kommu-
nikaatiotilanteessa syntyneet vddrinymmarrykset voivat johtaa oppilaan ym-
martamattomyyteen siitd, mitd hédneltd odotetaan tai mitd hénen tulisi tehda
tilanteessa. Tdstd taas voi seurata se, ettd oppilas ei osaa ohjata toimintaansa
kohti tavoitetta. Selked ohjeiden anto, katsekontakti, opettajan vahva ldsndolo
sekd herkkyys oppilailleen ja vertaisten sekd avustajan kdytto kommunikaation
tukena ovat asioita, mitkd tutkimukseni mukaan voisivat parantaa toimin-
nanohjauksen kehittymista.

Kommunikaation vahvistamisen suhteen kaiken pohjaksi haastattelemieni

luokanopettajien puheessa nousi hyva oppilaan tuntemus.

“Et md en, et jos vaikka joku tédssd koulussa ei vaikka tiid tdtd hommaa, nii ndistd oppi-
laista, nii varmasti se istuu, koko pédivin saattaa istua, ettei se tee mitdédn. Et se on, se op-
pilaan tuntemus, se on aa ja 0o.” (Haastateltava 1)

Haastateltava kertoo siitd, ettd jos oppilaan toiminnanohjauksen pulmista ei
tietdisi, niin oppilas saattaisi olla koko pdivan tekemdttd mitdan. Kaikki oppi-
laan tukeminen ldhtee siitd, ettd oppilaaseen tutustutaan ja sitd kautta havaitaan
hdnen mahdolliset tukitarpeensa toiminnanohjauksen suhteen. Oppilaan tun-
temus antaa paljon myos tukimuotojen suunnitteluun, kun lapsen kiinnostuk-
sen kohteet ovat tiedossa ja ne osataan tdten ottaa huomioon jo tuen suunnittelu

vaiheessa. Tulos on yhdenmukainen aiempien tutkimuksien kanssa. Muun mu-
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assa Diamond (2012, 335) sanoo, ettd toiminnanohjausta tuettaessa lasten mie-
lenkiinnonkohteita saa ja pitddkin hyodyntdd, silld niiden avuin saadaan lapsen
motivaatio aivan erilailla kdyttoon toiminnanohjaus interventioissa. Jos taas
toiminnanohjauksen ongelmia ei ldhtokohtaisestikaan tunnisteta tai niistd ei
tiedetd, niin samalla oppilaan potentiaali valuu hukkaan ja lisdksi oppilaan mo-
tivaatio koulutyohon on vaarassa heiketd. Myodskddan sopivasti haastavien ta-
voitteiden asettaminen ei onnistu ja tdten oppilas ei tdssdkddn tilanteessa moti-

voidu saman lailla tehtdvan tekoon (Johnson & Reid 2011, 64).

”Et joku vois luulla, ettd ei hdn osaa. Hdn on tosi hyva.” (Haastateltava 1)

Tamad suora lainaus tutkimusaineistostani kiteyttdd hyvin oppilaan tuntemuk-
sen tarkeyden: Kun oppilas saa opettajaltaan tunteen siitd, ettd hdanen kykyihin-
sd luotetaan ja hdnesta ollaan aidosti kiinnostuneita, niin se nakyy oppilaan mo-
tivaatiossa sitd nostavana tekijand. Van Lierin ja Deater-Deckardin (2016, 2) ku-
vailevat tehokasta opettajaa juurikin oppilaihinsa luottavaksi sekd oppilaita
lammolld kohtelevaksi aikuiseksi.

Oppilaalle on annettava oikeasti aikaa tehtdvien tekoon. Erityisen tarkedd
ajan antaminen on sen takia, ettei tehdd asioita lapsen puolesta. Asioiden teke-
minen puolesta kun voi vdhentdd vastuun kantamisen oppimista sekd alentaa
lapsen omaa pystyvyyden tunnetta. Opettajan tehdessa asiat puolesta, voi lap-
selle vilittya tunne siitd, ettd hanen kykyihinsa ei luoteta. Tunne siit4 ettei oppi-
laan kykyihin luoteta voi johtaa opittuun avuttomuuteen, jossa lapsi antaa ai-
kuisen tehdd asiat puolestaan, vaikka oikeasti osaisi samat asiat itsendisesti.
Kun oppilaalle annetaan vastuuta ja lapsi saa harjoitella vastuuta tuetusti, niin
pddstadn onnistumisen kokemuksiin, jotka kehittdvét lasta sekd toiminnanohja-

uksen ettid muutenkin elimin saralla.

"Tammostd vastuuta niinku yritén tille oppilaalle. Ja vélilld tuntuu niinku aika kovallek-

kin, kun sitd vastuuta, kun ei tiid ettd onko hinel sitten oikeesti niin isot ne ongelmat. Et

héin ei valttamaéttd ihan pystyis tekeméén niitd juttuja aina, mutta ma oon ajatellu, ettd, et

samat sdannot niinku muillakin ja yritetddn vaan niinku tukee hédntd. Mahollisimman

l}zaljon, et, et tota, ettd kyll4, kylld se on tosi hyvin kestdiny muiden mukana ja kyllahdn
dn on aika huippu nyt. Tai on kehittyny tosi paljon didinkielessd.” (Haastateltava 1)
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Muun muassa Chevalierin (2015, 363) mukaan toiminnanohjaustaidot vaikutta-
vat myohempddn menestymiseen koulussa sekd tyoeldmdssd. Vastuun antami-
sen tarkeyden voisi liittdd tdhan Chevalierin huomioon toiminnanohjaustaitojen
merkityksestd tyoeldméssa sekd koulussa. Toisin sanoen antamalla vastuuta
lapselle jo varhain voidaan helpottaa lapsen menestymistd myohemmassa eld-
madssd. Vastuun maard kun tiettdvésti kasvaa aikuisuutta kohden.

Vastuun antamisen ja luottamisen rinnalla, toiminnanohjauksen tukemi-
sessa, motivaatiota oppimiseen kasvattaa positiivinen palaute. Aineistossani nou-
si esille itsetunnon heikkous sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on toimin-
nanohjauksen ongelmia. Positiivinen kehuminen on ainakin yksi keino itsetun-
non kohottamiseen. Joskus oppilas tarvitsee jonkun muun sanomaan hénelle,
ettd oppilas on hyvé jossakin asiassa, koska oma sana ei aina paina itselle yhta
paljon heikon itsetunnon takia. Pelkdn opettajan oman positiivisen palautteen
rinnalla opettajan olisi hyvéa luoda tilanteita, joissa muut vertaiset antavat posi-
tiivista palautetta heikon itsetunnon omaavalle lapselle. Toinen haastattelemis-
tani opettajista on ottanut osaksi itsendisen tyoskentelyn tunteja hymynaama-
tunnin, jossa yhdistyvdt kerralla positiivinen palaute sekd opettajalta ettd ver-

taisilta:

”Ja mul on semmonen hymynaama vihko. Ja mé sanon, ettd nama tehtdvét sun pitdd te-
h&. Kun ma tiidn, ettd hdan on tosi hyva matikassa. Se ei oo siitd kiinni. Et nima tehtévit
sun pitdd tehd sitten, sit katotaan miten meni, ettd sit laitetaan hymynaama. Ja timd on
auttanu.Sitten ma sitd kaikille, ettd nyt s&4 sait hymynaaman, ettd hieno homma, etté kat-
tokaa kaikki tddltd tuli hymynaama. Se on auttanu.” (Haastateltava 1)

Hymynaamatuntiin siséltyy Johnsonin ja Reidin (2011, 64) kuvaileman kaltaista
tarpeeksi tarkkaa tavoitteen asettelua, minkd on todistettu edistdvan osaltaan
toiminnanohjauksen kehittymistd. Aro, Laakso ja Narhi (2007, 14) muistuttavat,
ettd juurikin kannustavassa vuorovaikutussuhteessa aikuisen kanssa lapsi oppii
pikkuhiljaa kayttaytymissdantojd sekd kokee onnistumisia Onnistumisen ko-
kemukset taas kehittdvat lapsen tunnetta siitd, ettd han hallitsee toimintaansa
(Aro, Laakso & Narhi 2007, 14). Oman toiminnan hallitsemisen tunne kehittda

taas hiljalleen toiminnanohjaustaitoja.
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Ohjeiden antamiseen on jatkuvasti kiinnitettdva erityistd huomiota tyos-
kennellessa sellaisten oppilaiden kanssa, jotka tarvitsevat tukea toiminnanohja-

ukseensa.

”Ja sitten just, kun makin oon ite niinku semmonen, ettd vililld annan ne ohjeet huonosti.
Nii eihdn timmonen oppilas pysy sitten ollenkaan mukana.” (Haastateltava 1)

”Ja ne, ja sitten tosiaan semmonen, ettd he, isompi kasa niinku ohjeita sie sitten annat, nii
néd ei niinku pysty sen mukaan toimimaan, ettd ne tarvii semmosen niinku pilkotun, pil-
kotun ohjeistuksen.” (Haastateltava 2)

Ohjeet tulisi antaa ennakoiden ja pilkottuna osiin. Koska toiminnanohjauksen
ongelmiin liittyy Bestin ja Millerin (2010, 1641) mddritelm&dn mukaan tyomuistin
pulmia, niin toisto sekd pieniksi osakohdiksi pilkotut ohjeet toimivat toimin-
nanohjauksen kehittymisen tukena paremmin kuin yksi iso ohje. Aiemmat tut-
kimukset ovat samassa linjassa tdimédn tuloksen kanssa. Johnson ja Reid (2011,
63) kuvailevat uuden opiskelustrategian oikeaoppisen opetuksen etenevin vai-
heittain: Ensin oppilaalle opetetaan strategia suoraan vaiheisiin pilkottuna. Seu-
raavaksi oppilaat tehd&dan tietoiseksi siitd, ettd miksi strategia on ylipddtaan
tarpeellinen ja tarked. Viimeisend vaiheena oppilasta autetaan ottamaan strate-
gia omakseen ohjaten oppilasta siihen asti, kunnes han hallitsee strategian tay-
sin itsendisesti. Tdtd Johnsonin ja Reidin vaiheittaista strategioiden opetusta
voisi hyvin soveltaa muihinkin tilanteisiin, joissa oppilaita ohjeistetaan. Pilkottu
ohjeistus antaa oppilaalle kuin hallittavampia pienid kokonaisuuksia kasitelta-
véksi kerrallaan. Oikeaoppinen ohjeistus mahdollistaa yksinkertaisesti oppilaan
suunnitelmallisemman toiminnan tavoitteiden saavuttamiseksi (Johnson &
Reid 2011, 63).

Ohjeistuksesta saadaan yha tehokkaampi, kun siind kdytetaan apuna kuvia,
jotka kielennetddn oppilaalle. Kuvien kadyttd ohjeiden annon apuna tukee luul-
tavammin visuaalisten oppijoiden toimimista, kun ohjeista jad kuvajdlki muis-
tiin. Ei tule myotskddn unohtaa sitd seikkaa kuvien kayton hyodyistd, ettd ohjei-
den antoon palaaminen voi joillakin oppilailla helpottua kuvamuotoisten ohjei-
den takia. Toisaalta ohjeisiin palaaminen helpottuu my®os jo pilkotunkin ohjei-

den annon kautta.



23

”(Puhetta alussa...) kdytdn my0s sitten timmosid kuvia tukena ja apuna. Elikkd, ettd lai-
tan, ettd oppilaalla on 1than pulpetissa, niinku tavallaan semmonen kuvasarja, et esimer-
kiksi niinku ruokailusta, ettd siind on kdsien kuva, ettd “pese kéddet”, sitten tee titd ja sit-
ten tatd. Semmonen, ettd oppilaan poydilldkin on ihan siihen toimintaan kuvasarja, joka
sitten tietysti niinku kielennetddn, kdydaan sitten niinku suullisesti lapi.” (Haastateltava
2)
Kuvaohjeistuksen kielentdminen oppilaalle on erdédnlaista yksilollistd ohjaamis-
ta, joka ainakin Banichin (2009, 89) mukaan on erityisen tdrkeda toiminnanohja-
uksen kannalta. Aro, Laakso ja Nérhi (2007, 14) korostavat lapsen oman sisdisen
puheen ja asioiden sanallistamisen tarkeyttd tukemassa oppimista. Kuvallisista
ohjeista voitaisiin siis saada yhd tehokkaampia, jos oppilaan itse annettaisiin
tuetusti sanallistaa ohjeistus omin sanoin. Kyseiselld tavalla voitaisiin samalla
varmistaa, ettd oppilas on oikeasti ymmartanyt ohjeistuksen.

Katsekontakti on hyva tapa varmistaa ohjeiden perille meno. Téastd johtuen

katsekontaktiyhteys on tarkedd pitdd esteettoména ldpi ohjeiden annon.

”Ja se, ettd se on se oppilas tarkkaavainen. Ettd muuten se on kylld turhaa. Melkeen sa-
non, ettd katoppa tanneppdin. Tai jotain. Katsekontakti. Katsekontakti ndihin pariin oppi-
laaseen aina.” (Haastateltava 1)

Burragen ym. (2008, 510) toiminnanohjauksen vaikeuksien ilmenemis-
muotoihin kuuluu tarkkaavaisuuden pulmat muun muassa vain yhteen asiaan
kerrallaan keskittymisessd. Katsekontakti voisi toimia kuin merkkind oppilaalle
siitd, ettd juuri silld hetkelld hdnen tulee kuunnella ohjeistusta. Katsekontakti on
samalla erddnlainen varmistus siitd, ettd oppilaan tarkkaavaisuus on ohjeiden
annossa.

Vertaisten apu seki avustajan kiytto auttavat toiminnanohjauksen pulmien
kanssa opiskelevia lapsia suuntautumaan sekd sdilyttdmaan huomionsa oike-
aan asiaan silloin, kun itsendinen tyoskentely ei jostakin syystd onnistu. Tutki-
mukseeni osallistuneet opettajat molemmat kertoivat vertaisen avun olevan

hyva keino tukea sellaisia lapsia, joilla on toiminnanohjauksen pulmia.

”Ja sitten vield ihan tarkistan silleen, ettd jos oppilas vield... huomaa ettei se vield yhtdan
tajunnu, nii sanon sitten vield vierustoverille siing, ettd katoppa ettd onko siind oikee kir-
ja, nii se niinku heti tajuaa ettd auttavat. Ettd tdd on se ldksy. Ja ettd niinku silleen ettd hy-
vin luokkatoveri auttaa siind laksytilanteessa. ” (Haastateltava 1)

”No esimerkiksi timmosessé niinkun paritydskentelyssa toisesta oppilaasta voi olla iso
apu lapselle. Ettd tota, ettd sillon niinku sellanen oppilas, semmonen oma-aloitteinen ja
timmonen niinkun omaaloitteinen ja... miten mie sanoisin... en mie voi sanoa, ettd hyvéa
oppilas, mutta kuitenkin semmonen oppilas. (Puhetta vilissa...) Silld tavalla, ettd sitten
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hén pystyy sitten tavallaan olemaan sen toisen vieressa. Tavallaan, ettd sitten siind tapah-
tuu myos timmostd mallioppimista. Eli se on ollu semmonen aika hyvé keino taimmosille
sitten. Mikéd niinku tukkee sitten sitd toista.” (Haastateltava 2)

Haastattelemani opettajat ovat ndhneet vertaisten kanssa tydskentelyn hyodyt
sellaisten lasten kohdalla, joilla on toiminnanohjauksen pulmia. Haastateltavat
kokevat toisen lapsen olevan hyvidnd apuna muistuttamassa, ettd mita milldkin
hetkelld kuuluu tehdd. Tama tutkimustulos tukee hyvin Van Lierin ja Deater-
Deckarin (2016, 1-2) vditettd siitd, ettd vertaissuhteilla on vaikutusta toimin-
nanohjauksen kehittymiseen. Toisin sanoen tilanteessa, jossa lapsi ei tiedd tai
muista endd mitd tehdd, han voi katsoa vertaisen toimintaa ja pédételld siitd, ettd
mitd hdanen tulee tehdd. Omatoiminen vertainen saattaa lisdksi itsendisesti neu-

voa toista oppilasta tehtdvanteossa.
522 Struktuuri

Struktuuri tuo eheyttd ja tasapainoa koulupdivadn sellaisille oppilaille, joilla on

puutteita toiminnanohjauksessaan.

”Ja ihan semmonen tosi rauhallinen péivirytmi. Sehén tukee ihan selvisti kaikkia oppi-
laita. Ja sitdhén ei aina ole, ettd vélilld tsambadadaa tehddn tité ja sit kohta ruvetaan ndyt-
telemddn ja... timmonenhén sekottaa timmostd oppilasta. Kaikki ylimééranen toiminta,
vaikka semmonen ettd tdndédn viimeselld tunnilla on palkintotunti, ssmmonenkin saattaa
sotkee sitd.” (Haastateltava 1)

Burrage ym. (2008) kertovat toiminnanohjauksen vaikeuksien ilmenemismuo-
toihin kuuluvan muun muassa tehtdvastd toiseen siirtymisen vaikeuden sekda
toiminnan suunnittelun ja ylimddrdisten hdiriotekijoiden poissulkemisen vai-
keuden. Burragen ym. (2008) dsken mainittuihin vaikeuksiin nojaten voisi paa-
telld tietynlaisten toistuvien rutiinien sekdi asioiden ennakoinnin helpottavan sel-
laisten oppilaiden oppimista, joilla on toiminnanohjauksen ongelmia. Samalla
toistuvat rutiinit harjaannuttavat pikkuhiljaa toiminnanohjaustaitoja.
Struktuurin luomisessa kaikki ldhtee haastattelemieni opettajien kertoman

mukaan hyvistd ennakkovalmisteluista, eli opetuksen suunnittelusta.

”Ettd kylld valilld, niinku se ylli oli vaikee. Siind piti niinku tavallaan koota jaksoo ja tdyt-
tdd sanaristikkoo sieltd vastauksia, nii... Semmonen tehtévi ei oo ollenkaan hyvi, se hyva
opetuksen suunnittelu ois niinku tdrkee.” (Haastateltava 1)
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”Ja sitten ihan semmoset harjotteet, ettd ...et annetaan sille oppilaalle sitten niinku aikaa
sithen.” (Haastateltava 2)

Tutkimusten tulosten mukaan kun opettaja kdyttdd etukdteen aikaa sopivien
tehtdvien ja selkeiden ohjeistuksien tekoon, niin itse oppitunnilla voidaan
enemmadn kadyttdd aikaa oppimiseen. Opettajan jaksaessa oikeasti pohtia, ettd
millaiset tehtdvat sopivat oppilaille ja millaisia materiaaleja ja millainen tila tar-
vitaan, saadaan hyvéa pohja selkedrakenteiselle oppitunnille. Jos opettaja ei it-
sekkddn ole selvilld tdysin pitimédnsd oppitunnin rakenteesta, niin seurauksena
voi olla hilindd luokassa, mikéd vaikuttaa oppilaiden oppimiseen. Jos taas tehta-
védt ovat oppilaille liian haastavia sekd niiden ohjeistukset epéselvid, niin seura-
uksena voi olla se, ettd oppilaat vain hammentyvit tehtdvastd ja tarvitsevat lo-
pulta ddrimmdisen paljon lisdohjeistusta tehtdvan tekemiseksi. Chevalierin
(2015, 369) korostama tavoitteiden asettamisen harjoittelu voidaan toteuttaa
systemaattisemmin sekd tehokkaammin hyvan opetuksen suunnittelun kautta.
Opettajan yksittdisille tunneille asettamista tavoitteista voidaan siirtyd ajan
kanssa oppilaiden itse asettamiin tavoitteisiin. Tama voidaan toteuttaa hyvin
siten, ettd alussa opettaja jo suunnittelutyossd pohtii tunneille tavoitteita, jotka
hén kertoo ja kdy ldapi oppilaiden kanssa aina oppitunnin aluksi sekd palaa ta-
voitteisiin my6s oppitunnin lopuksi. Kun tamén kaltaisen tavoitteen asettelun
huomataan toimivan, niin oppilaat voidaan mydskin ottaa osalliseksi asetta-
maan sekd myoskin arvioimaan tavoitteita sekd niiden toteutumista.

Hyvissd opetuksen suunnittelussa on kyse opettajan ennakoinnista ja kun
tamd ennakoinnin taso on kunnossa, voidaankin ottaa ennakointi osaksi myos
oppilaan koulupdivdd. Aineistossani opettajat kertoivat kdyttdvdnsd ennakoin-
tia erityisesti pdivdkohtaisen ohjelman sekd yksittdisen oppitunnin rungon
muodossa: Opettajan ennalta tekemd pdivasuunnitelma kerrottiin lapsille kou-
lupédivdn aluksi kun taas yksittdisen oppitunnin runko kéytiin esimerkiksi ku-

vin ldpi tunnin aluksi.

”(Puhetta alussa... ) ...strukturoimaan joskus sitten niinku sen tyopdivan oppilaille, ettd

sitten tota sie teet, niinku ennen tyopédivan alkua kédy&dn lidpi, ettd nytten niinku tapahtuu
tdtd, tdtd ja tétd. Ja sitten tavallaan, ettd niinkun.... Sitten niinkun jdsennelldén se oppitun-
tikin heilfe, ettd nyt tapahtuu taté, sitten seuraavaks tété ja sitten tatad. Elikkd niinku taval-
laan pilkotaan sitten pieniin palasiin se... se koulupéivi ja sitten se yksi tuntikin sitten. Se

auttaa heitd. Sitten varsinkin jos néitd siirtymdtilanteissa, ettd tavallaan, ettd pystytdan
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sitten antamaan niinku se ohjeistus jo niinku hyvissd ajoin. Ettd heilld on aikaa tavallaan
péédssd sitten kasitelld sitd. Ettd asiat ei tuu niinku dkkid, ettd heille annetaan aikaa siihen.
Nadihin siirtymaétilanteisiin varsinkin.” (Haastateltava 2)

Ennakoinnin avulla toimintaa pystytddn suuntaamaan jo kuin etukéteen toi-
minnan kannalta olennaiseen asiaan. Liséksi ennakoinnilla saadaan aikaan tie-
tynlaista toistoa asioiden késittelyyn, mika sekin helpottaa toiminnan ohjausta,
kun asiat painuvat muistiin paremmin. Diamond (2012, 335, 337-338) kertoo-
kin, ettd yksi tie parempiin tuloksiin, toiminnanohjauksen kehittymisen saralla,
on useat toistot harjoituksissa. Banich (2009, 89) kertoo toiminnanohjauksen
pulmien ilmetessd yksilollisen ohjaamisen olevan tdrkedd erityisesti uusissa ti-
lanteissa. Asioiden ennakointi voidaan ndhdd hyvidnd valmistautumisena uu-
siin tilanteisiin. Ennakoinnin voisi toisin sanoen ajatella olevan erddnlaista yksi-
161listd ohjausta, jolla pienennetddn uusien tilanteiden aiheuttamaa hdmmen-
nystd etukdteen. Tiivistettynd tutkimustulokset toistojen sekd ennakoinnin
merkityksistd toiminnanohjauksen tukemisessa ovat linjassa aiempien tutki-
muksien kanssa.

Rutiinit ovat toistuvia tapahtumaketjuja, jotka tuovat turvallisuuden tun-
netta sekd ennakoinnin mahdollisuutta koulupdivdan. Jo esimerkiksi pieni ru-
tiini ldksyjenannon kaavassa, voi parantaa liksyjen teon muistamista tai ainakin
niiden kirjaamista ylos:

”Niinku tdndédnkin oli hyvé tilanne, oli todella levoton se kotiin 1dhto, niin sitten mé sa-

non aina pimpeli 1;()om kun ldksyn sanon niille vield. Ja se pités kirjottaa taululle vield ai-
na: sivunumero, kirjan kuva. ” (Haastateltava 1)

Toiminnanohjauksen vaikeuksiin kuuluu uusien tilanteiden ja tiedon késittelyn
pulmat (Banich 2009, 89). Toisin sanoen oppilaiden, joilla on vaikeuksia toimin-
nanohjauksensa kanssa, sopeutuvat uusiin tilanteisiin ja tietoon jonkin verran
tavallista hitaammin. Téllaisten lasten sulavamman sopeutumisen kannalta tiet-
tyjen rutiinien pitdminen osana koulupdivdd on tarpeellista, jotta jatkuvasti
muuttuvassa koulumaailmassa edes jotkut seikat sdilyisivit pysyvind. Rutiinien
merkitys toiminnanohjauksen kannalta on tunnustettu myoskin aiemmissa tut-
kimuksissa. Muun muassa Chevalier (2015, 364) puhuu tutun ympariston mah-

dollistavan sen, ettd lapsi osaa helpommin kiinnittdd huomionsa tavoitteiden
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kannalta merkityksellisiin vihjeisiin. Aiemmin kuvaillussa haastatellun opetta-
jan ldksyjenanto rutiinissahan on juuri Chevalierin kuvaaman kaltainen tilanne:
Tuttu ja usein toistettu rutiini ldksyjen annossa vie lapsen huomion tavoitteen,
eli laksyjen muistamisen, kannalta merkitykselliseen vihjeeseen. Tamd merki-
tyksellinen vihje on kyseisessa tilanteessa sana ”pimpelipom”.

Rutiinien tdrkeydestd toiminnanohjauksen kannalta ei tule kieltiman,
mutta pelkistd rutiineista koostuva kouluviikko ei ole hyvédksi toiminnanoh-
jauksenkaan kannalta. Diamond (2012, 337-338) kertoo, ettd toiminnanohjausta
tulee jatkuvasti hiukan haastaa, jotta se voi kehittyd. Rutiinien rinnalla pieni
vaihtelu osana esimerkiksi oppituntia voikin tuoda sopivaa haastetta toimin-

nanohjaukselle ja samalla uutta intoa oppimiseen.

”Tai varmaan semmonen sopiva toiminta, ettd... niinku meilldkin on aina ne sporttikset
tunnilla, ettd se varmasti auttaa kylld ehkd vdhin, ettd se toiminta pysdytetddn, ettd teh-
h&én jotakin muuta ja sitten pystytddan rauhallisesti jatkamaan. (Puhetta vilissa...) Ettd se
aluksi voi olla, ettd on vaikeaa mennd sithen tehtdvain takasin, mutta voisko sitten pi-
temman péalle olla niin, ettd sitten kuitenkin loppu tunnista ois virkeempi. Tammo-
nen.” (Haastateltava 1)

Kun oppilaat saavat kesken oppitunnin haukata happea tai purkaa fyysista
energiaa, niin voi se parantaa heiddn tarkkaavaisuuttaan tehtdvddn taas pala-
tessa. Varsinkin koska jumiutuminen oli tiiviisti lasnd haastattelemieni opettaji-
en oppilaiden keskuudessa, niin sporttiksen kaltaisella vapaammalla hetkelld
oppitunnin keskelld saatiin opettajan sanojen mukaan pidemmialld aikavalilld
muutoksia tarkkaavaisuudessa aikaan. Fyysisen harjoittelun vaikutus tukemas-
sa toiminnanohjauksen kehittymistd saa tukea aiemmista tutkimuksista (Best
2010, 338; Diamond 2012, 337). Tosin esimerkiksi Best (2010) puoltaa enemman-
kin pitkdaikaisen fyysisen harjoittelun vaikutuksia toiminnanohjauksen kehit-
tymisessd. Toisaalta Best (2010) ei mydsk&ddn sano lyhyempi aikaisen fyysisen
harjoittelun olevan tdysin merkitykseton toiminnanohjauksen kannalta. Lyhyt-
aikaisella harjoittelulla ei vain ole todistettu olevan vield yhtd suuria ja yhta pit-
kdaikaisia vaikutuksia toiminnanohjauksen kehittymiseen. Toisaalta luokan-
opettajan kuvailema sporttistoiminta on tavallaan pitkdaikaista harjoittelua,
mutta vain lyhemmissé jaksoissa kerrallaan, joten sen voi sanoa osaltaan myo-

tdilevdan Bestin (2010) tutkimustuloksia.
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523 Tyorauhaa tukevat tilaratkaisut

Opetuksellisten ratkaisujen ohella oppimisympaéristoon liittyvét tyorauhaa tu-
kevat tilaratkaisut vaikuttavat osaltaan toiminnanohjauksen pulmiin. Toinen
haastattelemani opettaja mainitsi pohtineensa esimerkiksi sitd, ettd kuinka luo-
kan seinilld olevat tavarat, kuten oppilaiden erilaiset tuotokset, vaikuttavat joi-

denkin oppilaiden toiminnanohjaukseen esimerkiksi keskittymiskyvyn kautta.

”No varmaankin just se, kyll4 se tai sitd oon miettiny usein, ettd onko hirmu hyvi se, ettd
on luokan seinilld kauheesti kaikkee, titd hommaa, mutta mé oon siti tai en oo silleen, et-
td ma olisin pelkistiny sen luokan. Et mé en oo siihen ldhteny, ettd me ollaan yritetty
saaha viihtysa... Siitd luokasta.” (Haastateltava 1)

Samainen opettaja sanoi kuitenkin luopuneensa ajatuksesta ottaa ndma tyot
seiniltd pois, koska halusi luokastaan ennen kaikkea kotoisan ja tutun tuntui-
sen. Chevalier 2015, 364) puhuu my®oskin tutun ympiriston tirkeyden puolesta
toiminnanohjauksen kannalta. Tutussa luokkahuoneesta oppilas tietdd mista
16ytyy mitdkin ja miten hanen odotetaan kayttaytyvan.

Tarkeimpédnd seikkana tilaratkaisuista puhuttaessa nousi tyérauhan sdilyt-
tidminen tilaratkaisuja hyddyntden. Opettajat olivat havainneet liiallisen hilindn

héiritsevan lasten toiminnanohjausta entisestdan.

”"Mut eihdn sitd aina voi sitten, ettd ollaan hiljaa ja rauhallisesti kun, kun ei se oo tdimé&n
pdivan koulua. Me ei voida vaatia niinku sitd, ettd kun meidankin luokkaa tykk&a hir-
veesti ettd oli hirveen hiljasta. Aina, melkein, mut sitten kun pitddhdn meidan oppia
yhessa tekemddn to6itd, sitd halindd sietdimaan ja.. Etta téssd on tama ristiriita, ainainen ris-
tiriita. Namé toiminnanohjaukset, ne karsii siitd hilindstd.” (Haastateltava 1)

Tilaratkaisut ndhtiin keinoina tukea oppimista silloin, kun luokan tytrauha héi-
ritsi selvésti lasten keskittymistd. Toinen opettajista oli kokeillut varsinaisten
tilaratkaisujen ohella kuulokkeiden kayttod oppilaallaan halindn haitan mini-
moimiseksi, mutta oppilas itse oli kieltdytynyt kdyttamastd kuulokkeita. Ajoit-
tain opettajat olivat myoskin oppilaan omasta pyynnostd antaneet oppilaan
mennd avustajan kanssa kdytdvdan tekemddn tehtdvid, koska sielld oli vahem-
méan ddnidrsykkeitd. Toisaalta opettajat toivat esille ajatuksen siitd, ettd eihdn
luokalta myoskddn voida vaatia tdaydellistd hiljaisuutta, silld tyoskentelyn ddnet
kuuluvat oppituntiin. Burragen ym. (2008, 510) maérittelyssa toiminnanohjauk-

sen pulmiin voi kuulua vaikeus sdilyttdd tarkkaavaisuus yhteen asiaan sulkien
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muut hdirictekijat tarkkaavaisuuden ulkopuolelle. Tdhdn Burragen ym. maarit-
telyyn kuuluvaan seikkaan nojaten, liiallinen hilind luokassa vaikeuttaa téllais-
ten oppilaiden oppimista ja tdten tydrauhan sdilyttdiminen luokassa on tarkeéaa.
Molempien opettajien toiveena olisi tulevaisuudessa tilaratkaisujen osalta
useampi pienryhmiitila opetuskdyttoon. Opettajat perustelivat useamman pien-
ryhmadtilan olevan avuksi sekd toiminnanohjauksen tukemisen kannalta etta

monenlaisten oppijoiden kannalta muutenkin.

”Varmaan semmonen oppimisympéristo olis, ihan niinku mitd méa oon haaveillu, ettd olis
toinen tila, miss4 sais olla ihan hiljaa ja toinen, missé olis sitd toimintaa. Semmo-
nen.Toinen miss4 ei tehtds mitddn ylimddrasté ja toinen sitten missd vois tehd vaikka mitd
ylim&arastd. Sielld olis, voi kdyda hakeen vilissa vaikka pallon, jonka pédlla tehd tai istua.
Mitd vaan, istua lattialla sielld ja...(Puhe jatkuu...)” (Haastateltava 1)

"Tottakai integraatio niinku on, integraatio periaatteen mukaan heidén pittdd saada olla
niinku samassa luokassa niinku muittenkin kanssa, mut sitten tavallaan niinku sellanen
ymparistd, johon niinku mahollista sitten tehd ndé, niinku helpommin jasentdd néé toi-
minnat... tehd niinku, mentés tavallaan niinku iha eri tiloihin ja se ois niinku mahollista.
Ettd tdd osa oppimisesta tapahtuu niinku tdssa ja tdd osa tapahtuu sitten tédssé ja ndin.
Elikk3 sillon sita 1}iystys sitten vield enemmén niinku jasentdméén ja pilkkomaan sitd, sitd
opetusta. Mut et harvassa koulussa se on mahollista. Et niinku, et timmoset pienryhmati-
lat olis tosi tarpeellisia. Ja sellaset et tilat ois niinku mukautuvia. Eli sielld niinku, eli lap-
set niinku... sinne saatas tavallaan semmosia vdhin erilaisia oppimisymparist6jd sinne
kouluun. Et se ei ois semmonen perinteinen pulpetti ja... vaan sinne saatais niinku erilai-
sia ryhmatiloja ja tdlld tavalla, nii uskosin, et se,et semmosista niille ois paljon hyotya.”
(Haastateltava 2)

Koska useampi pienryhmadtila mahdollistaa melkeinpd varmiten tyérauhan sii-
lyttdmisen, niin sen voisi se tukea tehokkaasti toiminnanohjausta. Toimin-
nanohjauksen vaikeuksiin kun voi kuulua vaikeudet tarkkaavaisuudessa ja teh-
tavan kannalta epdolennaisten hdiriotekijoiden poissulkemisessa (Burrage ym.
2008, 510). Kun oppilas péddsisi tekemddn tehtdviddn tarvittaessa erilliseen pien-
ryhmatilaan, jossa kaikki hairiotekijat sekd halind olisi minimoitu, niin luulta-
vammin oppilaan tehtdvien teko saisi aivan uutta puhtia. Useammista pien-
ryhmiéitiloista puhuttaessa taytyy kuitenkin ottaa huomioon se seikka, ettd pien-
ryhmiétilojen saatavuus ei ole luokanopettajien tahdosta kiinni. Luokanopettajat
voivat toki itse toivoa lisdd pienryhmadtiloja kdyttoonsd, mutta loppupeleissd
padtokset uusista tiloista tekee jokin korkeampi taho. Kiteytettyna voisikin sa-
noa, ettd useammat pienryhmatilat ovat resursseista kiinni oleva ratkaisu toi-

minnanohjauksen tukemiseksi. Onneksi loppujenlopuksi kuitenkin, aivan ku-
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ten tdamankin tutkimuksen tuloksista kdy ilmi, paljon voidaan tehda taloudelli-

sista resursseista riippumatta.

6 POHDINTA

6.1 Loytdjen tarkastelu ja johtopditokset

Asetin tutkimukselleni kaksi tavoitetta: Ensinndkin halusin selvittdd, etta
milld tavoin haastattelemani luokanopettajat madrittavat toiminnanohjauksen
ongelmat. Tdssd kyseisessd tavoitteessa onnistuin mielestdni hyvin ja opettajilta
tulikin paljon kuvailua aiheeseen liittyen. Erityisen mukava oli huomata opetta-
jien suhteellisen korkea tietoisuuden aste toiminnanohjauksen ongelmista. Tie-
tysti tietoisuuden suhteellisen korkeasta tasosta puhuttaessa ei voi sivuuttaa
sitd seikkaa, ettd molemmilla haastateltavilla sattuu olemaan kokemusta eri-
tyisopettajan tyostd. Se, ettd luokanopettajien tietoisuus tdssd tutkimuksessa
toiminnanohjauksen pulmista oli hyvd, toivottavasti kertoo heiddn myos otta-
van tdllaisten oppilaiden tarpeet huomioon opetuksessaan. Ndin ainakin uskal-
lan uskoa. Kaiken kaikkiaan tutkimukseeni osallistuneiden luokanopettajien
maédrittelyt toiminnanohjauksen ongelmista vastasivat osaltaan aika lailla ai-
empia tieteen kentélld tehtyjd madritelmid (Banich 2009, 89; Best 2010, 331; Bur-
rage ym. 2008, 510). Tutkimuksen tuloksena syntynyt mé&aritelméa toiminnanoh-
jauksen ongelmista on kuitenkin huomattavan kdytannonldheinen verrattuna
aiempiin tieteellisiin médritelmiin (Banich 2009, 89; Best 2010, 331; Burrage ym
2008, 510). Tulokset kun perustuvat kdytannon tyotd tekevien luokanopettajien
kertomaan. Tamdn tutkimuksen tuloksissa toiminnanohjauksen ongelmien
maédrittely koostuu tarkkaavaisuuden pulmien kuvauksesta sekd tekemisen hi-
tauden kuvauksesta. Selkeimpéna piirteend sellaisilla lapsilla, joilla opettajien
mukaan on toiminnanohjauksen pulmia, on jumiutuminen luokkatyodskentelys-
sd.

Tutkimukseni toisena tavoitteena oli kartoittaa haastattelemieni luokan-

opettajien, oman kokemuksen kautta kertyneitd, toimintatapoja toiminnanohja-
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uksen kehittymisen tukemiseksi luokkatyoskentelyssd. Ja erityisesti selvittdd,
ettd millaisia tukikeinoja luokanopettajat ovat kadyttdaneet tukeakseen sellaisia
oppilaita, joilla on havaittu olevan toiminnanohjauksen pulmia. Tutkimukseni
toteutti tehtdvansa taméan kyseisen tavoitteen osalta mielesténi niin hyvin, kuin
sithen kahden haastateltavan luokanopettajan kertoman perusteella voi péasta.
Taman tutkimuksen tuloksena nousi esille kolme laajempaa opetuksellisten rat-
kaisujen kokonaisuutta, joiden avulla voidaan tukea toiminnanohjauksen kehit-
tymistd koulutyoskentelyssd. Nama kyseiset tulokseksi tulleet kokonaisuudet
ovat kommunikaation selkeyttdminen, struktuuri sekd tyorauhaa tukevat tila-
ratkaisut. Tutkimukseni tuloksissa erityisesti kommunikaation selkeyttdiminen
ndhtiin tdrkednd tekijand tukemassa toiminnanohjausta. Olen varma, ettd keino-
ja tukea toiminnanohjausta luokassa on lukuisia, ja tamé&n tutkimuksen tuloksi-
na esitellyt tukitoimet kuvaavat vain murto- osaa kaikista mahdollisista tuki-
keinoista. Tamé&n tutkimuksen tulokset sisdltdvit vain ne tukikeinot, jotka luo-
kanopettajat ovat kokeneet omien oppilaidensa kohdalla hyodyllisiksi ja tarkoi-
tuksenmukaisiksi. Ehkdpéd hienoimpana huomiona pidan kuitenkin sitd seik-
kaa, ettd taman tutkimuksen tuloksissa esitellyt tukimuodot ovat sellaisia, jotka
sekd ovat hyvin helposti siirrettdvissd kdytannon tyohon ettd hyodyttavat kaik-
kien oppilaiden oppimista. Kdypd Hoito -suosituksessa (2013) mainitaankin,
ettd huolella toteutettu perusopetus toimii kaikkien koulussa tehtédvien tukitoi-
mien pohjana. Haastattelemani opettajat olivat aloittaneet oppilailleen tukitoi-
met, vaikka varsinaista diagnoosia yhdelldkdan oppilaalla ei vield ollutkaan.
Lieneekd kysymys siitd, ettd opettajilla on hyva tietoisuus toiminnanohjauksen
ongelmista ja he osaavat sen kautta tunnistaa ongelmat ajoissa, vai siitd, etta
oppilaat tai heiddn vanhempansa ovat osanneet hakea apua ilmenneisiin pul-
miin. Oli kysymys kummasta tahansa dsken mainitusta tilanteesta johtopaatok-
send voi joka tapauksessa sanoa, ettd jotakin on tapahtunut oikein.
Tutkimukseni vahvisti aiempaa tutkimusta ilmioon liittyen, kuitenkin fo-
kusoiden tarkemmin joitakin aiemmissa tutkimuksissa esille nostettuja seikkoja.
Ensinndkin hyvien vuorovaikutussuhteiden merkitystd koulussa on jo aiemmin

tutkittu (mm. Van Lierin ja Deater-Deckarin 2016) ja hyvilld vuorovaikutussuh-
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teilla on tutkimusten mukaan merkitystd toiminnanohjaustaitojen kehittymisel-
le. Oman tutkimukseni tulokset tukevat nditd aiempia tutkimuksia nostaen kui-
tenkin esille muutaman spesifimmaén seikan, joilla on merkitystd tuettaessa toi-
minnanohjausta. Namd seikat ovat katsekontaktin tdrkeys opetustilanteissa se-
ké tuloksissa kaiken tukemisen pohjana pidetty hyva oppilaan tuntemus. Lisak-
si merkittdvand tuloksena pidan tutkimuksessani sitd, kuinka paljon ohjeiden
annolla on vaikutusta toiminnanohjaukseen. Toiseksi tutkimukseni nosti esille
erddn huomionarvoisen seikan, jolla voidaan mahdollisesti saada tuettua sellai-
sia oppilaita, joilla on toiminnanohjauksen pulmia. Taméd kyseinen seikka on
useamman pienryhmadtilan kayttd mahdollisuus koulussa. Pienryhmitilojen
merkityksestd puhtaasti toiminnanohjauksen tukemisen kannalta ei ole oikeas-

taan paljoakaan tutkittu aiemmin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimukseni perustuu kahden luokanopettajan haastatteluun, joten perustan
tutkimukseni pieneen otoskokoon. Pienen otoskoon voi ndhdd tutkimuksen
heikkoutena, mutta koen, ettid koska tutkimukseni ei laadullisena tutkimuksena
pyri tulosten yleistettdvyyteen, niin on otoskoko sindnsé riittava (Hirsjarvi, Re-
mes & Sajavaara 2009, 182). Loppupeleissa tédssd pienessdkin otoksessa oli huo-
mattavissa selvdd samankaltaisuutta haastateltavien vastauksissa. Minulla ei
myoskddn ole mitddn henkilokohtaista suhdetta haastateltaviini tai en tyosken-
tele heiddn kanssaan, joten puolueettomuusnikokulmasta tarkasteltuna tutki-
mukseni on luotettava (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136).

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu aina tutkijan tulkintaa. Sarajdrvi ja
Tuomi (2009, 35) muistuttavat, ettd jo asioiden ymmartamiseen sindnsd liittyy
vaistamattd sekd ihmisen omaa tulkintaa ettd kontekstin vaikutuksen alaista
tulkintaa. Kontekstin vaikutuksen alainen tulkinta ei sindnsa tee tutkimukseni
luotettavuutta kyseenalaiseksi, silld teen tutkimusta juurikin koulun kontekstis-
sa. Tutkimukseni luotettavuuden kannalta olennaista on kuitenkin pohtia ih-

misten kautta tulevaa tulkintaa. Tdssd tutkimuksessa ihmisten kautta tulevaa
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tulkintaa tulee sekd tutkittavien ettd tutkijan kautta. Tutkijana teen toisin sano-
en valinnan, ettd keitd ihmisid haastattelen, eli keiden tulkinnan yhteisestd ko-
kemusmaailmasta tutkittavaan ilmioon liittyen pddtan valita tutkimukseni poh-
jaksi. Laadullista tutkimusta tehdessd tutkijan tulkinta on oikeastaan jossakin
méadrin valttdméatontd. Tulos ja tulosten tulkinta osiossa olen kdyttanyt syste-
maattisesti suoria lainauksia haastatteluaineistosta, joiden avuin perustelen
pohdintojani tutkimuksen tuloksista. Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009,
233) mukaan juurikin suorilla aineistositaateilla saadaan lisdttyd tutkimuksen

luotettavuutta.

6.3 Jatkotutkimushaasteita

Erdana jatkotutkimushaasteena olisi mielenkiintoista tutkia puhtaasti luokan-
opettajien kokemuksia toiminnanohjauksenongelmista sekd ongelmien ratkai-
susta luokkahuonetydskentelyssd. Puhtaasti luokanopettajien kokemuksilla
tarkoitan sitd, ettd haastateltavilla ei olisi minkddnlaista koulutusta tai koke-
musta erityisopetuspuolelta. Tadlloin saataisiin selvemmin esille juurikin koke-
muksesta karttunut tieto toiminnanohjauksen pulmista ja niiden tukemisesta
sekd samalla pienennettdisiin koulutuksesta saadun tiedon vaikuttavuutta tu-
loksiin. Mielenkiintoista olisi myds vertailla kokemusvuosien vaikutusta toi-
minnanohjauksen pulmien tietoisuuteen: Miten luokanopettajien kiaytannonko-

kemuksesta saatu tieto kasvaa tyovuosien myota.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Lyhyt alkukartoitus:
1. Mitd luokka-astetta opetat?

2. Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajan ammatissa?

Toiminnanohjauksen ongelmien médrittely:
3. Miten itse mddrittelisit toiminnanohjauksen ongelmat?

4. Mistd luulet kasityksesi syntyneen?

5. Mikd merkitys toiminnanohjauksen ongelmien tunnistamisella ja huomioimi-
sella opetuksessa on mielestédsi oppilaan oppimiselle?

Oma oppilasaines:

6. Onko ryhmadssési oppilas (tai oppilaita), jolla on toiminnanohjauksen ongel-
mia?

7. Onko tdlld oppilaalla (oppilailla) diagnoosia?

8. Milld tavoin oppilaan toiminnanohjauksen ongelmat ilmenevit kaytannossa?

9. Onko sinulla aiempaa kokemusta ennen tédtd ryhmad, sellaisen oppilaan opet-
tamisesta, jolla on toiminnanohjauksen ongelmia?

Opetukselliset ratkaisut:
10. Mill4 tavoin olet toiminut tukeaksesi tdllaisten oppilaiden oppimista aiem-
min mainittujen kayttaytymismallien ilmettya?

11. Millaisten tukemisen keinojen olet havainnut toimivan oppilaasi kohdalla?

12. Millaisen oppimisympadriston olet havainnut tukevan sellaisen oppilaan op-
pimista, jolla on toiminnanohjauksen pulmia?

13. Miten kehittdisit oppimisympéristod yhd toimivammaksi tdllaisen oppilaan
kannalta, jos resurssit eivét olisi este? Eli millainen olisi ihanteellinen oppi-
misympdristo tdllaisille oppilaille? kuvaile sita?



