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kuinka opetuksellisesti voitaisiin tukea tarkkaavaisuushdiridistd lasta oppimistilan-

teessa.
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videoituja opetustuokioita. Tdmdn lisdksi aineistoa tuettiin kyselylomakkeilla,

oppituntien havainnoinnilla sekd lapsesta saaduilla asiakirjoilla.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd tarkkaavaisuushiiriiselld lapsella tarkkaamatto-
muuden ja ylivilkkauden ongelmat vaikeuttavat tehtivinratkaisua kokonaisvaltaises-
ti. Tarkkaavaisuus vaihtelee hyvinkin paljon eri tilanteissa. Tarkkaavaisuushdiriois-
ten lapsen tulisi sallia liikkua tehtdvin suorittamisen aikana. Tutkimustulokset
osoittavat, ettd tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tehtdvidnratkaisuun voidaan vaikuttaa

ennen tehtivinratkaisua seki tehtivinratkaisun aikana.
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1. TARKKAAVAISUUS TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Tissd tutkimuksessa haluan pedagogina selvittdd erityisesti oppimiseen ja oppimisen
ohjaamiseen liittyvid seikkoja tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kohdalla. Till6in
tutkimuksen nikokulma on erityispedagoginen. Erityisopettajan ty6ssd tormai usein
tarkkaavaisuuteen liittyviin ongelmiin. Ongelmat nikyvit lapsilla hyvin hetero-
geenisind. Usein ne kuitenkin liittyvit luokkatilanteessa rauhattomuuteen ja tehti-
viin keskittymiseen. Nim4 nousevat esiin helposti luokkatilanteessa opettajan ja
muiden oppilaiden ndkokulmasta. Téhén tulisikin 10ytdd yhd enemmén kidyttokelpoi-
sia menetelmid opettajille ja kasvattajille. Stormont-Spurgin (1997, 270) on myds
nostanut esille, kuinka opettajilta puuttuu keinoja ty0skennelld tarkkaavaisuushdiri-
Oisten lasten kanssa. Erilaisten ongelmatilanteiden havainnoiminen, ratkaisujen
etsiminen ja niiden toteuttaminen vihentivit huomattavasti oppimisenesteitd. Usein
ongelmana on myds tarkkaavaisuushiiridisten lasten tydskentely yleisopetuksen
luokassa. Tidlloin luokkaopetuksen menetelmit eivit tue tarkkaavaisuushdiridistd

oppilasta (Stormont-Spurgin, 1997, 270).

Tarkkaavaisuushdirion tutkimusta on tehty sekd psykologian ettd kasvatustieteen
aloilla. Tutkimukset késittelevit tarkkaavaisuushdirittd oman tieteenalansa niko-
kulmasta. Tehdyt tutkimukset ja niistd saatu tieto on myds toisen tieteenalan asian-
tuntijoille tirkedd. Useimmat tutkimukset on suoritettu poikkileikkaustutkimuksina.
Pitkittdistutkimukset ovat kuitenkin tarpeellisia, jotta voidaan seurata tarkkaavaisuu-
den muutoksia idn myotd (Sandberg 1999, 124 - 125). Tarkkaamattomuus on hyvin
moninainen ilmi0 ja sitd tuleekin tarkastella erindkokulmista, jotta sitd pystytdin
ymmairtdimdin yhd paremmin. Moninaisuudestaan johtuen se on haaste tieteelliselle

tutkimukselle.

Tarkkaavaisuus on ollut kognitiivisen psykologian ja neuropsykologian tutkimuksen
kohteena psykologian alalla. Tarkkaavaisuuskiisitteelld voidaan viitata hyvin

monentyyppisiin ilmidihin. jotka sisdltivit kiyttdytymiseen. kognitioihin ( esim.
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ongelmanratkaisu ja mieleen painaminen) sekd motivaatioon ja tunteisiin liittyvid

tekijoitd. (Luotoniemi, 1999a, 11.)

Kasvatustieteilijiat ovat pyrkineet tutkimuksillaan 10ytdméin menetelmid, joiden
avulla voidaan tukea paremmin tarkkaavaisuushdiridisten lasten oppimista. Tutki-
muksissa on pyritty l6ytdiméadn menetelmid sekd tarkkaavaisuushdiridisten lasten
kanssa tyoskenteleville ettd heiddn vanhemmilleen. (Yehle & Wambold 1998;
Montague & Warger 1997; Stormont-Spurgin 1997; Bender & Mathes 1995;
Anastopoulos, Guevremont, Shelton & Dupaul 1992.) |

Suomessa on tarkkaavaisuushdiridisten lasten tutkimusta toteuttanut Jyviskyldssd
Niilo Miki Instituutti, joka on my®s yhteistydssd useiden ulkomaalaisten tutkimus-
laitosten kanssa. Niilo Miki Instituutin tutkimukset ovat kohdistuneet tarkkavai-
suushdirion ilmenemismuotojen ja taustalla olevien neurokognitiivisten hiirididen
kartoitukseen, niiden havainnoinnin edellyttimien menetelmien seki kuntoutuksen
kehittimiseen. Samalla on my®ds tutkittu tarkkaavaisuuden hidirididen seki lukemi-

sen ja matematiikan hdirididen yhdistelmid.

Tidmi tutkimus suoritettiin yhteistyossd Niilo Méki Instituutin ja Jyviskyldn perhe-
neuvolan yhdessd ylldpitdimén lasten tutkimuskeskuksen kanssa. Nykypdivind
kognitiivinen psykologia ja erityisopetus kulkevat yhd enemmén késikddessi.
Kognitiiviset taidot ovat osoittautuneet viimevuosien tutkimuksissa ja keskusteluissa
oppimisen "rakennusaineiksi”. Ndin erityispedagogiikka ja psykologia tieteenaloina
pystyvit hyodyntdmdin toisiaan. Tdmd onkin edellytys jatkuvalle ja nopealle

kehitykselle oppimisvaikeuksien alueella.

Kasvatustieteilijit puhuvat opettamisesta sekd ohjaamisesta tyoskennellessd lapsen
kanssa. Psykologien vastaava termi on interventio (viliintulo) tai kuntouttaminen.
Nimi termit merkitsevit osittain samaa asiaa. Kasvatustieteilijoiden painotus on
tarkaavaisuushdirion tutkimuksessa lapsen opettamisessa (mm. Bender & Mathes

1995; Stormont-Spurgin 1997: Montague & Warger 1997;Yehle & Wambold 1998).
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Psykologien kiinnostuksen kohteena on lapsen laajempi kuntouttaminen seki
tarkkaavaisuushiirion syiden selvittiminen (mm. Luotoniemi 1999a, 1999b; Pineda,
Ardila & Roselli 1999). Etenkin kuntouttamisella ja opettamisella on kiytinnssid
hyvin paljon yhtildisyyksid. Psykologit pyrkivit selvittdimaiin tarkkaavaisuushdirion
syitd ja kuinka niihin voitaisiin vaikuttaa Psykologian tutkimukset tukevat ja
nykymaailmassa yhd enemmin lisddntymassd ja kehittyneen tutkimuksen myoti
tietdimystd pystytdfin kohdentamaan entistd tarkemmin ja ndin kehittimiin yksilol-

listd opetusta.

Tidssd tutkimuksessa kdytetddn termid ohjaaja tarkoittaen opettajia, vanhempia,
avustajia sekd muita lapsen kanssa tydskentelevid ihmisid. T4lld halutaan korostaa
sitd, ettd esille nousevista menetelmistd on kidytinnon hyotyd myos muille tarkkaa-

vaisuushdiridisten lasten kanssa toimiville henkildille kuin ainoastaan opettajille.

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena yhdelle tarkkaavaisuushiirioi-
selle lapselle. Pddasiallinen aineisto kerittiin videoimalla tutkijan ohjaamia opetus-
tuokioita. Tdmén lisdksi kerattiin lapsen arkipdividd koskevaa aineistoa opettajille ja
vanhemmille suunnattujen kyselylomakkeiden avulla sekid kouluneuvotteluiden ja
oppituntien havainnoinnilla. Lisdksi aineiston tukena olivat lapsen koulutodistukset,

kokeet seki keskustelut luokanopettajan kanssa.

Témin tutkimuksen tutkimustehtdvini oli kuvailla tarkkaavaisuushiiridinen oppi-
laan tehtivinratkaisua. Toimintastrategioiden selvittdmiselld pyrittiin ymmairtiméin
lapsen tehtdvinratkaisua ja saada ndin arvokasta tietoa hinen ohjauksensa tueksi.
Toisena tutkimustehtivind oli kuvailla tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tehtivinrat-
kaisun ohjaamista. Samalla pyrittiin tuomaan esille menetelmid. joilla voidaan tukea

tarkkaavaisuushiiridisen lapsen tyOskentelyd.



2. TARKKAAVAISUUSHAIRIO

Tarkkaavaisuuden hiiridistd kirsivid oppilaita on aina ollut koulussa. Nykyisin
niihin lapsiin on kiinnitetty yhd enemmén huomiota ongelmien lisddntymisen seki
diagnostiikan kehittymisen my6td. Tarkkaamattomuuden ongelmia on havaittu niin
koulutyoskentelyssd kuin vapaa-aikanakin lapsilla yhd enemmén (Westman 1990,
432). Arkipdivin koulutydssd yhd useammin opettajat ja muut lapsien kanssa

tyoskenteleviit pohtivat keinoja tarkkaavaisuuden ongelmien vihentimiseksi.

2.1 Tarkkaavaisuushiirion ilmeneminen

Tarkkaavaisuushiiridisilld lapsilla on useita ongelmia tarkkaavaisuuden kanssa.
Lasten on vaikea pitdd yllapitad tarkkaavaisuuttaan tehtivienteon aikana. Samoin
heilld on vaikeuksia kohdentaa tarkkaavaisuus suorittamaansa tehtdvidn. Usein
lapsilla on myos ongelmia jakaa ja siirtdd tarkkaavaisuuttaan tydskennellessddn.

(Yehle & Wambold 1998, 8 - 13.)

Montague ja Warger (1997, 2) ovat esittineet neljd omméista piirrettd, jotka yhdiste-

tidin yleensd tarkkaavaisuushdiridisiin (ADHD) lapsiin.

1. Tarkkaamattomuus. Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen on vaikeaa ylldpitai tark-
kaavuuttaan, kun hin joutuu ponnistelemaan tehtdvin parissa. Tarkkaavuuden
ongelma vaihtelee ja usein se riippuu tilanteesta.

2. Huomion kiinnittiiminen tehtivin ulkopuolelle. Tarkkaavaisuushiiritisilld lapsilla
on usein ongelmia pitid tarkkaavaisuutensa tehtdvissdin. He kidntdvit helposti
huomionsa muualle. ndyttivit siltd etteivit kuuntele ja harvoin saavat tehtdviit
loppuun saakka suoritettua ilman ulkopuolelta tulevaa ohjausta.

3. Impulssien kontrollointi. Huomionkiinnittdminen tehtiivin ulkopuolelle ja impul-

siivisuus liittyviit toisiinsa. Tarkkaavaisuushdiridiset lapset tavallisesti tokaisevat
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vastauksen ennen kuin kysymys on kokonaan esitetty. Usein heidin on myds vaikea
odottaa vuoroaan sekd he keskeyttivit muiden puheen.

4. Ylivilkkaus. Voimakasta ylivilkkautta esiintyy usein tarkkaavaisuushiirioisilld
lapsilla. Lapset voivat ddntelehtid sopimattomaan aikaan sekd jattdi toistuvasti

istuinpaikkansa ilman lupaa.

Lyytisen (1995, 80) mukaan TH-kisitteelld (tarkkaavaisuushiirid) viitataan
suhteellisen heterogeeniseen ryhmiédn ongelmia, joita kuvataan muun muassa
késitteilld tarkkaamattomuus, ylivilkkaus, impulsiivisuus, levottomuus, hiiritsevi
kdyttdytyminen ja hdiriintyvyys. Tarkkaavaisuushiirid ymmdarretiin usein vidrin
niin koulussa kuin kotonakin. Lapsen ajatellaan aiheuttavan ongelmia osaksi
tahallaan, mutta tisti ei ole kyse tarkkaavaisuushdiriossd. Tarkkaavaisuushiirio
seuraa lapsen mukana koko eldmin. Tdstd johtuen mahdollisimman varhaisessa

vaiheessa opitut oman toiminnanohjauksen keinot korostuvat.

Tarkkaavaisuushdiridisille lapsille on yleistd tarkkaavaisuuden ylldpidon ongelmat.
Tihdn liittyy usein drtyisyyttd. Lapset turhautuvat, koska eivit kykene pitiméiin
eivit kykene tihin. Tdstd syystd he turhautuvat ja timé nikyy drtyisini kayttdytymi-
send. (Resnick, Hamer & Coldberg, 1988.)

Pinedan, Ardilan ja Rosellin (1999, 159) mukaan tarkkaamattomuus on yksi ylei-
simmistd kiyttdytymisen ongelmista lastenliiikarille ohjautuneilla lapsiila Yhdysval-
loissa. Tarkkaavaisuushiirion yleisyys ndilli lapsilla on 5% ja 25% vililld. Tarkkaa-
vaisuushdirion yleisyydestd johtuen tutkijat korostavat siithen paneutumista. Tir-
keimmit ndkokulmat tutkijoiden mielestd ovat tarkkaavaisuushdirididen ehkiisy
seki sen hoito. (Pineda. 1996: Shue & Douglas, 1992 ; Szatmari, Offord & Boyle,
1989.) |

1990-luvun alussa Barkley (1990, 73) on todennut, etti tarkkaavaisuushiirion
yleisyys on n. 3-5% viiestostd Yhdysvalloissa. Edellid mainitusta voidaan todeta

tarkkaavaisuushdirion yleistyneen huomattavasti 90-luvulla. Kuitenkin tulee muis-
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taa, etti tarkkaavaisuushiirion diagnosointi on vaihdellut 90-luvulla mm. kriteerien
osalta. Sandbergin (1999, 120) havaintojen mukaan uusimmissa julkaisuissa ylivitk-

kaus on miiritelty eri tavoin. Tdmd vaikeuttaa tutkimustulosten vertailua.

Barkley (1990) on nostanut esille myos mielenkiintoisen seikan tarkkaavaisuushiiri-
On ilmenemisestd. Sitd on havaittu pojilla 1dhes kolme kertaa yleisemmin kuin
tytoilld. Pojilla on havaittu ilmenevén enemman aggressiivista kdyttdytymistd kuin
tytoilld. Muuten tarkkaavaisuushdiridiset tytot ja pojat ovat piirteiltddn hyvin
samankaltaisia. (Barkley 1990, 74.) ‘

Samaa teemaa lidhestyy myds Lyytinen (1995), jonka mukaan tarkkaavaisuushdiriot
ovat luki-ongelmien rinnalla toinen yleinen kouluvaikeuksien aiheuttaja nykypdivi-
ni. Tarkkaavaisuushiiriot ilmenevit usein jo ennen kouluikid normaalia enemmén
esiintyvind ylivilkkautena 1. hyperaktiivisuutena. Héiriostd kérsivit lapset voivat
olla hyvin vilkkaita, impulsiivisia, levottomia, héiritsevésti kiyttiytyvid sekd

helposti hdiriintyvid. Heiddn oireensa eivit ole valttdmattd samankaltaisia. Hiirion

tietystd neurologisesta tekijistd johtuvaksi. Yleensd se on useamman tekijin summa.

(Lyytinen 1995, 80-85.)

Luotoniemen (19993, 9) mukaan tutkimuskirjallisuudessa on vaihtelevia kisityksid
siitd onko tarkkaavaisuushdiridssd kyse yhdestd hdirioluokasta, johon kuuluu
lapsesta riippuen erilaisia oireita vai onko 16ydettivissi tarkkaavaisuushiirion
alaryhmid, joille on ominaista omat erityiset piirteensid. Kolmantena vaihtoehtona
hin tuo esille viitaten aiempiin tutkimuksiin késityksen, jonka mukaan tarkkaavai-
suuden alaryhmii voitaisiin pitdd itsendisind hdiridind, joille yhteistd ovat hdiriot
joillakin tarkkaavaisuuden osa-alueilla (Barkley 1997, 65 - 94: Sandberg. Day &
Trott 1996. 69 - 109). Neljinnen kisityksen mukaan otaksutaan. etti tarkkaavaisuus-
hdirio saattaa olla yksi kehityksellisten hiirididen ilmenemismuodoista pikemmin

kuin itseniiinen hiirio (Rutter 1989, 1 - 24).
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2.2 Tarkkaavaisuushdirion terminologia

Tarkkaavaisuushdirion terminologia vaihtelee maailmalla. Tissd luvussa on tarkoi-
tuksena tuoda esille kaksi vallitsevaa pdésuuntaa, jotka ovat kiytossi tilld hetkelld.
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), ADD/-H (Attention Deficit
-Disorder -Hyperactivity) seki ADD/+H (Attention Deficit Disorder +Hyperactivity)
on kdytossd Yhdysvaltojen terminologiassa. Eurooppalainen tiedeyhteiss kayttid

termid MBD. DAMP on taasen Skandinaviassa kiytetty termi MBD:st4.

Termeilld ADHD, ADD-H ja ADD+H sekd MBD ja DAMP on yhteisti tarkkaavai-
suuden ongelmat. MBD (sekd DAMP) ovat kuitenkin huomattavasti laajempia
kisitteitd kuin ADHD. Ndmi kisitteet eivit siis ole identtisid, joskin niitd kiytetddn
usein siten. Lisdksi vield termid ylivilkkaus kdytetdin yleisesti rinnakkain tarkkaa-

vaisuushdirio termin kanssa. Tamd osaltaan sekoittaa termien kiyttod.

2.2.1 Yhdysvaltain kiytints (ADHD, ADD/-H seki ADD/+H)

Lyytisen (1995) mukaan American Psychiatric Association (APA, 1994) esittdd
ADHD:n neurobiologiseksi vammaksi, jossa ésiintyy kehitysasteeseen sopimatonta
tarkkaamattomuutta, impulsiivisuutta sekd ylivilkkautta. APA:n (1994, 78 - 85)
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 1. DSM-IV) luokittelee
tarkkaavaisuuden hiirion kahteen oireyhtymain: tarkkaamattomuus sekd ylivilk-
kaus/impulsiivisuus. Nimd oireyhtymit voivat esiintyi yksin tai yhdessi. Tarkkaa-
vaisuuden alatyypit jaotellaan DSM-IV- luokituksen mukaan seuraavasti (Lyytinen
1995, 82):

1. Tarkkaavaisuuden hiirio/ylivilkkaus - yhdistelmid (ADHD)

2. Tarkkaavaisuuden hiirid/ylivilkkaus - ensisijaisesti tarkkaamattomuus
(ADD/-H)

3. Tarkkaavaisuuden hiirid/ylivilkkaus - ensisijaisesti ylivilkas / impulsiivinen

(ADD/+H)
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Edellinen jaottelu on ollut erityisesti kiytdssd neuropsykologisen tutkimuksen
piirissd. Lyytinen (1995, 82) on esittdnyt my®ds, ettd tarkkaavaisuushiirié voidaan

midritelld mielenterveyden hdirisksi DSM-IV:n mukaan, jos se:

1. Imenee useammin ja vakavamman asteisena kuin on tyypillisti kyseisen ikiiselle
lapselle. ’ ‘

2. Jonkin hdiriton liittyvén piirteen ilmeneminen ennen 7-vuoden ikii, vaikkakin
varsinainen diagnosointi tehtéisiin vasta myShemmin.

3. Tarkkaavaisuushdirioon liittyvd haitta ilmenee useammassa kuin yhdessi konteks-
tissa (esim. koulussa ja kotona).

4. Hiiriostd johtuvan haitan tulee vaikuttaa kehitysvaiheen mukaiseen sosiaaliseen,
akateemiseen tai ty6hon liittyvddn toimintaan.

5. Tarkkaavaisuushdiri§ ei ilmene kehityshdirioon, skitsofreniaan tai muuhun
psykoottiseen hdirioon kuuluvana tai ole muun psyykkisen hiirion tai persoonalli-

suuden hiirioén osa.

DSM-IV midrittelee tarkkaamattomuuden, ylivilkkauden ja impulsiivisuuden oireet

seuraavasti (Lyytinen 1995, 82 - 83):

a) Tarkkaamattomuuden oireet:

1. Usein vaikeuksia keskittyd tehtdviin tai tekee usein huolimattomuusvirheiti
koulutydssd, tydssd tai muissa tehtivissa.

2. Usein vaikeuksia yllapitdd tarkkaavaisuutta tehtivissi ja leikeissi.

3. Usein ei niytd kuuntelevan kun hinelle puhutaan.

4. Usein ei seuraa ohjeita ja epdonnistuu koulutehtivien ja kotitdiden teossa. Tami
ei johdu haluttomuudesta tai kyvyttdmyydestd ymmairtii annettuja ohjeita.

5. Usein vaikeuksia tehtivien ja toimien jirjestelyssi.

6. Usein vilttdd tai on haluton suorittamaan tehtivid, jotka vaativat vihiikiin
pitkdjinteisempid mentaalista ponnistelua (kuten koulu- tai kotitehtivien teko).

7. Usein kadottaa tavaroita. jotka olisivat tarpeen tehtivin suorittamisessa (esim.
leluja. koulutarvikkeita. kynii. kirjoja, ja muita tydskentelyvilineiti).

8. Usein hiiriintyy helposti tehtdvin kannalta ulkopuolisista drsykkeisti.

9. Usein hajamielinen ja unohtelevainen piiviin tehtivissi.
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b) Ylivilkkausoireet:

1. Usein lapsi liikuttelee hermostuneesti kisiddn tai jalkojaan tai védntelehtii istui-
mellaan.

2. Usein lapsi jdttdd paikkansa luokkahuoneessa tai muussa tilanteessa, jossa edelly-
tettdisiin paikallaan istumista.

3. Usein lapsi kuljeskelee tai kiipeilee rauhattomasti ja tilanteisiin sopimattomasti
(nuorilla ja aikuisilla saattaa rajoittautua levottomuuden tunteisiin).

4. Usein lépsella vaikeuksia leikkii tai keskittyd muuhun vapaa-ajan toimintaa
rauhallisesti.

5. Usein lapsella "meno pdilld" tai kdyttdytyy kuin "moottorin litkuttamana".

6. Lapsi puhuu usein liikaa.

¢) Impulsiivisuusoireet:
1. Lapsi vastaa usein ennen kuin annettua kysymystd on ehditty kokonaan kysy4.
2. Lapsella on usein vaikeuksia odottaa vuoroaan.

3. Usein lapsi keskeyttd tai hdiritsee muita (esim. keskeyttdd keskustelun tai leikin).

Lapselle voidaan tehdd tarkkaavaisuushdirio diagnoosi, jos hidnelld on ilmennyt
. vdhintddn viimeisen kuuden kuukauden aikana kehitysvaiheeseen sopimaton
tarkkaamattomuus, jonka aikana on havaittu vihintdin kuusi edelld mainittua
tarkkaamattomuusoiretta tai kuusi ylivilkkaus/impulsiivisuusoiretta. Diagnosointi
tulee tehdd ennen seitsemittd ikdvuotta. Diagnosointi voidaan tehdd myos timén idn
jilkeen, jos voidaan varmuudella todeta ennen seitsemdttd ikdvuotta ilmenneet

edelld esitetyt oireet. (Lyytinen 1995, 82 - 83.)

Aikaisempi APA:n luokitus (American Psychiatric Association, 1987: DSM-III-R),
jossa ei ollut selkedd alaryhmijakoa (ADHD, ADD-H seki ADD+H) aiheutti sen,
ettd lapset, jotka olivat tarkkaamattomia. mutta eivit hyperaktiivisia, jaivit herkisti
kokonaan diagnosoimatta (Lahey. Applegate, McBurnett, Biederman. Greenhill,
Hynd, Barkley, Newcorn, Jensen, Richters, Garfinkel, Kerdyk, Frick, Ollendick,
Perez, Hart, Waldman & Shatfer 1994). Nykyisin kdytossi oleva luokittelu huomio

laajemmin ja tarkemmin tarkkaavaisuushiirioti ja sen ilmenemismuotoja.
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2.2.2 Eurooppalainen kiytints (MBD)

ADHD, ADD-H seki ADD+H -termit viittaavat tarkkaavaisuushdiriostd johtuvien
ongelmien ilmenemiseen ja luonteeseen. MBD-termi puolestaan viittaa tarkkaavai-

suushdirién syyhyn, aivojen toiminnan hiiriodn. (Murto 1998, 15.)

Santasen (1999) mukaan MBD ( Minimal Brain Dysfunction, vihdinen aivotoimin-
nan hiirié) on edelleen paljon suomessa kiytetty kattonimike. Kisitettd ei kuiten-
kaan kiiyteti tieteellisessd kirjallisuudessa. Skandinaviassa kiytetdin usein nimitysti
DAMP (Deficit in Attention, Motor-control and Perception). Jos lapsen ongelmana
on “vain” aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hdirid puhutaan my6s Euroopassa yha

yleisemmin ADD:sti tai ADHD:sta. (Santanen 1999, 1.)

Suomessa kiytetdin kansainvilistd Tautiluokitus ICD-10:n (International statistical
Classification of diseases and related health problems) mukaisia diagnooseja.
Diagnooseja ovat F83 (monimuotoiset kehityshdiriot), F90.0 (hyperkineettiset
hdiriot) sekd F90.0 (aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirict). Oireiden esiintyminen
ja niiden vaikeusaste vaihtelee eri lapsilla ja myds samalla lapsella eri ikdkausina.

Oireet vaihtelevat my®s tilanteesta toiseen. (Santanen 1999, 1.)

Tarkkaavaisuushdiri6 voi esiintyd yksittdisend oireena, jolloin kyseessd on ADD tai
ADHD. Jos siihen liittyy kehitysviivistymid, sosiaalisen kanssakdymisen ja kdyttidy-
tymisen vaikeuksia tai oppimisvaikeuksia kyseessd on MBD. Seuraavassa on

esitettynd MBD:hen liittyvii oireita (Santanen 1999, 2 - 3):

1. Kehirysviiviistymiit:

a) Motoriset vaikeudet: Karkeamotorisia ongelmia esiintyy usein tarkkaavaisuus-
hiirioisilld lapsilla. Karkeamotorisilla ongelmilla tarkkaavaisuushdirion yhteydessid
tarkastellaan kykyi litkkua (kidvely. juoksu, hyppiminen ja kiipedminen). Tarkkaa-
vaisuushdiridisen lapsen saattaa olla vaikea oppia monimutkaisia ja tasapainoa

vaativia taitoja. kuten pyoriilyd. luistelua ja hiihtdmistid. Myos hienomotoriikan
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ongelmat ovat tavallisia. Merkkeind tistd voi olla lapsen kisien kompelyys, lapsi
rikkoo tavaroita, eiki hdn pidd piirtimisestd ja askartelusta.

b) Hahmotusvaikeudet: Lapsella voi olla vaikeuksia tulkita ja ymmart4d aistihavain-
tojaan. Tdm4 ei kuitenkaan johdu aistien epdnormaalisuudesta. Jos lapsella on
vaikeuksia tulkita nikohavaintoja hin ei vilttdmittd huomaa, ettd kirjaimet ja
numerot kidntyvit viddrin. Etdisyyksien arviointi voi olla vaikeaa. Hahmotus-
vaikeuksien liittyessi kuullun ymmértdmiseen lapsi ei kykene rakentamaan koko-
naisuutta hintd ympiroivistd dénistd. Tdmd saattaa aiheuttaa lapselle oikeinkirjoi-
tusongelmia. Hahmotusvaikeuksia voi ilmetd myds tuntoaistimusten alueella.
Tillsin kosketuksen kokeminen saattaa olla korostunutta. Lapsi saattaa esim. kokea
hipaisun lyontini ja hinelld voi olla vaikeuksia arvioida omaa voimankdyttodan.
¢) Kielelliset hidiriot: MBD-lapsen puheen kehitys on usein viivistynyttd. Lapsella
voi olla seki didntdmisvirheitd, ettd epdselvadd puhetta. Joillakin lapsilla on sanan-
loytimisvaikeutta. Joskus esiintyy myds vaikeutta kielen ymmaértimisessd. Abstrak-

tit késitteet voivat olla vaikeita ymmartdi.

2. Sosiaalisen kanssakdymisen ja kdyttdytymisen vaikeudet:

MBD-lapsella voi olla vaikeuksia ymmartdd huumoria sekd tulkita muiden ihmisten
ilmeiti ja tunteita. Lapsella voi olla vaikeutta yhdistdd omaa osuuttaan tapahtumien
kulkuun, eikd hdn esim. huomaa, ettd hinen juttelunsa tai rajut leikit hiiritsevit
kaiken voimakkaammin ja tistd Syystd ovat taipuvaisia pelko- ja suuttumisreaktioi-

hin.

3. Oppimisvaikeudet:

Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeudet ovat yleisimpid MBD-lapsilla. Nimi

johtuvat hahmotushdiritistd. Usein my0s kiisiala on huono ja lapsella on koulussa
vaikeuksia puutteellisen keskittymiskyvyn takia. Ongelmia esiintyy lyhytkestoisen

muistin alueella. Tdmd vaikeuttaa mm. pddssilaskua.
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Valkama (1991, 10 - 33) on nostanut aiemmin esille tarkemman jaottelun MBD:n
oireista. Vaikeudet aiheuttavat lapsille huomattavia oppimisvaikeuksia. (Ks. myos

Murto 1998, 18 - 24.)

1. Motoriset vaikeudet:

a) Ylivilkkaus I. hyperaktiivisuus

b) Verkkaisuus 1. hypoaktiivisuus

¢) Karkean motoriikan vaikeudet

d) Hienomotoriikan vaikeudet

2. Hahmottamisvaikeudet:

a) Visuaalisen hahmottamisen vaikeudet

b) Auditiivisen hahmottamisen vaikeudet

c¢) Haju- ja makuhahmottamisen vaikeudet

d) Taktillisen hahmottamisen vaikeudet l. tuntemiseen perustuvan erottelun vai-
keudet

e) Spatiaalisen hahmottamisen vaikeudet 1. tilassa erottelun vaikeudet
f)Kinesteettisen hahmottamisen vaikeudet 1. asentoon perustuvan erottelun vaikeudet
3. Keskittymisen vaikeudet

4. Lyhytjannitteisyydestd johtuvat vaikeudet

5. Kielelliset vaikeudet

6. Muistitoiminnan hdiriistd johtuvat vaikeudet

7. Kéyttdytymisvaikeudet

2.3 Tarkkaavaisuushiirion etiologia

Tarkkaavaisuushdirion syitd on pyritty ja pyritddn selvittimiin parhaillaan. Yk-
siselitteistd aiheuttajaa ei ole vield 16ydetty. Syitd tarkkaavaisuuden ongelmiin
saattaa olla didin tai sikiOn sairaudet tai myrkytystilat raskauden aikana, alhainen
verensokeri, infektiosairaudet, synnytysvauriot tai tapaturma lapsuudessa (Murto
1998, 15). Vaihtoehtona on myds esitetty, ettd taustalla olisi biologisia tekijoiti,

jotka voivat olla geneettisid (Lyytinen 1995, 80). Myds Sandberg (1999, 129 - 137)
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on esittdnyt ylivilkkaudelle biologista taustaa. Hinen mukaansa ylivilkkaus johtuu
todenniik§isesti hermoston vilittdjdaineista. Sandbergin (1999, 129) mukaan tutki-
muksissa ei ole kuitenkaan pystytty kohdentamaan vilittdjdainetta, jonka toiminta-
hdiritistd ylivilkkaus johtuu. Asiantuntijat ovat nostaneet esille mahdollisuuden, ettd
hdirién aiheuttaisi useamman vilittdjiaineen toimintahdirié. Télloin toimintahiirion
vaikutus olisi useammalla aivoalueella. Ylivilkkauden aiheuttajana aivojen raken-

teellisiin muutoksiin suhtaudutaan tilli hetkelld varoen.

Lukuisat tutkimukset viimevuosikymmenind on osoittanut, ettd tarkkaavaisuus-
ylivilkkaushdiridisten lasten vanhemmilla esiintyy samantyyppisid hdirioitd. Periyty-
mistapa on kuitenkin epédselvd. Sandberg (1999) esittdi siitd kaksi hypoteesia
aikaisempien tutkimusten pohjalta. Toisen mukaan ylivilkkauden periytymiseen
vaikuttaa useat geneettiset tekijdt sekd ympdristdn vaikutus. Toisena vaihtoehtona
hédn nostaa esille yhden geenin kautta tapahtuvan periytymisen. (Sandberg 1999, 129
-137.)

3 TARKKAAVAISUUSHAIRIOISEN LAPSEN TOIMINNAN OHJAAMI-
NEN

Uuden oppiminen on kiinni siitd, kuinka lapsi pystyy kohdentamaan tarkkaavaisuu-
tensa opeteltavaan asiaan. Télldin opeteltavaan asiaan on kohdistettava riittivisti
huomiota. Niin asiasta tulee merkityksellinen ja muistettava ja lapsi pystyy kdytti-

maiin hankittua tieto tai taitoa myohemmin. (Luotoniemi 1999a. 9.)

3.1 Tarkkaavaisuushdirion vaikutus oppimiseen

Tarkkaavaisuushidirio vaikeuttaa tehtiviinratkaisua monin tavoin. Tarkkaamatto-
muus. impulsiivisuus sekd motorinen levottomuus nousevat helposti esille koululuo-
kassa. Nidmd vaikeuttavat tarkkaavaisuushdiridisen lapsen oppimisen lisiksi myos

muita luokassa tyoskentelevid. TarkkaavaisuushidiriGisten lasten on usein vaikea
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istua paikallaan. Mielelldin he liikkuisivat luokassa, mutta timd hiiritsee muiden
tyOskentelyrauhaa. He eividt myodskddn yleensd malta odottaa vuoroaan, vaan
vastaavat opettajan asettamiin kysymyksiin muiden vuorolla. Kotitehtdvien tekemi-
sessd on myos usein ongelmia. Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi ei muista tehdi
tehtdviddn. Usein se on kiinni siitd, ettei lapsi muista kotona miti tehtdvid koulusta
on annettu ldksyksi. Jos lapsi on tehnyt koulussa muistiinpanot liksyistd, hidn usein

kadottaa ne. (Lyytinen 1995, 80 -85.)

Tarkkaavaisuushdirio diagnosoidaan yleensi ennen seitsemii ikdvuotta. Ongelmat
tarkkaavaisuudessa nousevat voimakkaammin esille, kun lapselta ruvetaan vaati-
maan keskittymistd sekid pitkdjdnteistd tyOskentelyd. Tdstd syysti tarkkaavuuden
ongelmiin Kiinnitetizin erityisesti huomiota esikoulussa seki koulussa. Mahdollisim-
man varhainen diagnosointi on tdrkedd tukemisen kannalta. Diagnosointiin perustu-
va yksil6llinen opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen mahdollisimman varhaisessa

vaiheessa parantavat ennustetta koulumenestymisessid.(Murto 1998, 16.)

Tarkkaavaisuushdirioisilld oppilailla on ongelmana usein herkdsti héiriintyvyys.
Douglas (1983, 1988) on havainnut drsykkeiden, joiden silmiinpistivyys 1. salienssi
on korkea, vaikuttavan tarkkaavaisuushdiridisiin lapsiin voimakkaasti (ks. myds
Lyytinen 1995, 103; Nirhi 1999, 169). Rosenthal ja Allen (1980) totesivat ulkopuo-
leisten drsykkeiden vaikutuksen korostuvan, jos tehtdvi on visyttivi tai erityisen
vaativa. TdllGin tulisi korostaa rauhallisen ympdriston positiivista vaikutusta
tarkkaavaisuushdiridiselle lapselle oppimistilanteessa. Toisaalta Nirhi (1999, 169)
viitaten Zentalliin (1975) on esittinyt toisen vaihtoehdon tarkkaavaisuushiiriisten
lasten hdirioherkkyydelle. Timén mallin mukaan tarkkavaisuushiiridiset lapset
tarvitsevat muita lapsia enemmadn drsykkeitd. Ndiden lasten on saavutettava sopiva
drsyketaso. jotta heidin toimintansa olisi tehokasta. Lapsi hakee aisteillaan irsykkei-
td ympdristostdidn. Optimaalinen drsyketaso on korkeampi niilléd lapsilla kuin

lapsilla yleensd. (Nirhi 1999, 169 - 170.)

Sater ja Allen (1976) ovat jo 1970-luvulla havainneet, etti tarkkaavaisuushiirioisilli

lapsilla on todenniikdisemmin oppimisvaikeuksia kuin yleensi lapsilla. Suurella
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osalla tarkkaavaisuushdiridisistd lapsista on vihintdidn yhti lajia oleva oppimis-

vaikeus, joko matematiikassa tai lukemisessa.

Tarkkaavaisuushdiridiset lapset ovat hitaampia ja heilld esiintyy enemmiin virheitd
matemaattisissa tehtdvissd. Ongelmia on havaittu olevan etenkin lyhytkestoisen
muistin alueella (Westman, 1990, 442 - 445; ks. myds Murto 1998). Hidas tehtidvin
suorittaminen lisad tarkkaavaisuuden tarvetta ongelmanratkaisun aikana ja niin ollen
kuormittaa lyhytkestoista muistia enemmiin. Tisti johtuen tarkkaavaisuushdiridiset
lapset joutuvat ponnistelemaan enemman saman tehtdvin suorittamisessa kuin

vertaisensa. (Zentall & Ferkis, 1993, 6 -9.)

Luotoniemen (1997, 2) mukaan varhaisessa vaiheessa, usein lapsuudessa ilmeneviit
kognitiivisten taitojen ongelmat (esim. tarkkaavuuden ongelmat) saattavat vaikuttaa
myohemmin kehittyviin taitoihin. Hiirididen on tavattu muuttavan muotoaan ajan
myotd. Namd ongelmat ovat ilmeisid vasta mydhemmassi lapsuudessa tai nuoruu-
dessa. Hoitamattomina vaikeudet kasaantuvat ja saattavat puhjeta psykosomaattisina

ja muina tunne-eldmiin littyvind hdirioind vasta murrosidssi. (Luotoniemi 1997, 2.)

3.2 Tarkkaavaisuushdiriisen lapsen toimintaan voidaan vaikuttaa

Tarkkaavaisuushdirion aiheuttajaksi on esitetty tydmuistin ongelmia (Murto 1998,
19; ks. my0s Zentall & Fergis 1993, 6 - 7). Tarkkaavaisuushdirio ei ole kuitenkaan
pelkistidn tyomuistin ongelma. Siihen liittyy selkeisti myds itse ohjauksen ongel-

ma. Ulkopuolisella ohjauksella voidaan tukea ja parantaa lasten itse ohjausta.

Murto (1998, 24 - 26) on esittinyt kolme lihestymistapaa. joilla pyritddn vaikutta-

maan tarkkaavaisuushdiriisen lapsen toimintaan:

1.Behavioraalinen lihestymistapa: Tarkkaavaisuushiiriviset lapset ovat riippuvaisia
ympdriston palautteista. Palautejirjestelmin tulee olla selkei ja yksinkertainen.

Saamalla palautetta tarkkaavaisuushdirivinen lapsi omaksuu oikeat toimintatavat.
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Palautteen tulee olla konkreettista ja se tulisi antaa vilittomisti. Tavoitteena on, etti
lapselle kehittyy vihitellen sisdinen palkkiojédrjestelma.

2. Kognitiivinen ldhestymistapa: Lihestymistapa olettaa, ettd itsesddtely kehittyy
puheen toimintaa ohjaavan tehtdvin tai sisdisen puheen kehittyessi. Tilloin voidaan
lasta opettaa hallitsemaan tehtdvin asettamia vaatimuksia. Tavoitteena on opettaa
lapselle tehtdvien ratkaisuun toimintamalli, joka etenee kaikissa tehtdvissd samoin.
3. Neurokemiallinen lihestymistapa: Lidkehoito on yksi mahdollisuus tarkkaavai-
suushdirion lapsen kohdalla. Keskushermostoa stimuloivat lidkkeet lieventiviit
yleensd tarkkaavaisuushdirion ulkoisia oireita, kuten levottomuutta ja impulsiivi-
suutta. Tdlloin silld on vilittdmid vaikutuksia oppimistilanteisiin. Saavutetut tulok-
set eivit kuitenkaan ole pysyvid. Lidkehoidon loppuessa yleensi myss oireet
palaavat. Liikehoito on vield Suomessa harvinaista. (Ks. myos Luotoniemi 1999,
153; Sandberg 1999, 138 — 144; Bender & Mathes 1995, 226.)

Luotoniemen (1999b, 153) mukaan tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kuntoutukselta
vaaditaan monimuotoisuutta, koska tarkkaavaisuushdirioon liittyy monia erilaisia
oireita. Tédstd johtuen kuntoutusmuotojen erilaisilla yhdistelmilld saavutetaan
parhaimmat tulokset. Tieteellisesti pdtevimmiksi kuntoutusmuodoiksi Luotoniemi
(19992, 1999b) esittid viitaten Dinklagen ja Barkleyn (1992) seuraavia kuntoutus-

muotoja.

1. Ldédkehoito

2. Kiyttdytymisterapeuttisten menetelmien kiytto

3. Vanhempien ohjaus palkitsemis- ja rankaisemismenetelmien kiiytossi

4. Opettajien koulutus kilyttiytymisterapeuttisten lahestymistapojen kiytossi

5. Tarkkaavaisuushdiridisten lasten kognitiivis-behavioraalinen harjaannuttaminen

6. Edelld mainittujen lihestymistapojen yhdistelmiit
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3.3 Tarkkaavaisuushdiriinen lapsi koulussa

Viime vuosina on yhi enemman tutkittu tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tyoskente-
lystd koulussa ja kuinka sitd voitaisiin tukea (mm. Bender & Mathes 1995; Monta-
gue & Warger 1997; Stormont-Spurgin 1997). Niissi tutkimuksissa on noussut
esille kuinka fyysisilli muutoksilla voidaan luokkahuoneessa tukea tarkkaavaisuus-
hdiridisen lapsen tydskentelyd. Samalla on esitetty myds opetuksellisia keinoja.
Kaikki esitetyt keinot ja menetelmit eivit helpota vilttdmittd jokaisen tarkkaavai-
suushdiridisen lapsen tyoskentelyd. Timd johtuu lapsien ja heiddn oireidensa
moninaisuudesta. Jokaiselle lapselle tulisi etsid keinot, joilla juuri hintd voitaisiin
tukea. Tdmad vaatii lapsen hyvéi tuntemusta. Tarkkaavaisuushdiriisten lasten kanssa
tulee olla my0s valmis vaihtamaan hyvinkin nopeasti menetelméi, jos aikaisempi

menetelma ei endd tue lasta ja hinen oppimistaan.

Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen opetuksessa on koulussa pdimdiirani saada lapselle
riittdvisti tukitoimia, jotta hin voisi opiskella yleisopetuksessa. Jos lapselle ei voida
riittdvast jdrjestdd tukimuotoja yleisopetukseen tulee hinet siirtdd erityisopetukseen.
Tdmin kdytdnnon ei kuitenkaan tulisi olla pysyvi. Erityisopetuksen tavoitteena
tulisi olla lapsen siirtiminen yleisopetukseen. Lapsen tydskentelyi tulisi ohjata niin,
ettd hin vihitellen, pieni askel kerrallaan lapsi pystyisi seuraamaan yleisopetuksen

opetusta. (Murto 1998, 26 -28.)

Valkaman (1991, 43) mukaan oppilaan keskittymiskyvyn ja kypsymisasteen ollessa
riittdvin hyviit voidaan tarkkaavaisuushdiridinen oppilas siirtid pienestd ryhmasti
suurempaan opetusryhméin. Siirron tulisi tapahtua siind oppiaineessa. joka on hinen
vahvinta aluetta. Oppiaine jonka lapsi tuntee mieluisaksi ja kokee siind onnistuvansa

lisdd itseluottamusta. (Valkama 1991, 43.)

Douglasin (1988) mukaan tarkkaavaisuushdiridinen oppilas lukkiutuu ongelmiinsa.
Tistd johtuen luokkatilanteissa oppilas kidyttdytyy tilanteisiin sopimattomasti
hdiritsemilld oppitunteja. Osa tarkkaavaisuushdiriostd kirsivistd oppilaista. joilla et

esiinny ylivilkkautta (ADD-H) vetdytyviit muiden oppilaiden seurasta ja saattavat
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olla hyvinkin arkoja sosiaalisessa kanssakdymisessd. Heiddn ongelmansa ovat

vaikeampia havaita. (Douglas 1988, 65 - 82.)

Jotta tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tarpeisiin voidaan vastata riittivin hyvin
opetuksellisilla keinoilla, tulee hdirié tunnistaa. Tarkkaavaisuushdiridiset lapset ovat
tarkkaamattomia hyvin eri tavoilla, miki osaltaan vaikeuttaa hiirion tunnistamista
(Luotoniemi 1999a, 9). Tarkkaavuuden arvioinnissa on noussut esille kysymys, etti
voiko tarkkaavaisuutta analysoida vain ulkoisesta kdyttdytymisestd (Sandberg 1999,
125). Tarkkaavaisuuden havainnointi ulkoisesta kiyttdytymisestd aiheuttaa ongel-
mia. Opetuksellisesti sekd kuntoutuksellisesti olisi tirkedd havaita milloin tarkkaa-
mattomuus aiheuttaa lapselle haittaa jollakin eldman osa-alueella. Tdmin jilkeen
pitdd suunnitella tukikeinot juuri kyseisen lapsen kohdalle ja toteuttaa ne sekd
seurata niiden onnistumista. Yleisimmin tarkkaamattomuus tulee esille koulutyos-
kentelyssd. Opettajien velvollisuutena onkin havaita ja arvioida tarkkavaisuushdiri-
Oisen lapsen ongelmat koulutyOskentelyssd. Samalla heidin tulee auttaa lasta
kehittdmdin akateemisia taitojaan sekd jos lapsella on lddkitys huolehtia siitd
yhdessid vanhempien ja asiantuntijoiden kanssa. Opettajat ja erityisopettajat ovat siis
avainasemassa lapsen tilanteeseen reagoinnissa sekd oppimisen tukemisessa.
Jokainen tarkkaavaisuushdiridinen lapsi on haaste opettajalle. (Bender & Mathes

1995, 227 - 228.)
Ympiriston fyysiset muutokset

Ympiristolld on suuri vaikutus tarkkaavaisuushdiridisten lasten tydskentelyyn.
Lapsen on usein vaikea pois sulkea auditiivisia ja visuaalisia ympéristostd tulevia
drsykkeisiin ja tarkkaavaisuus siirtyy tehtivin ulkopuolelle. Toisaalta lapsi kiinnit-
tdd huomionsa myd¢s ympiriston esineisiin ja tavaroihin. Usein tarkkaavaisuus
kohdistuu nithin kesken tehtiiviin suorittamisen. Tarkkaavaisuushiiriisille lapsille
on hyoOtyd jérjestyksestd. Selkeit ja konkreettiset sidnnét, odotukset ja seuraukset

auttavat tarkkaavaisuushdiridisen lapsen toimintaa. (Montague & Warger 1997, 9.)
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Yehlen ja Wamboldin (1998, 9) mukaan seuraavilla fyysisilld muutoksilla voidaan

helpottaa tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tyoskentelyd luokkahuoneessa.

* Luokkahuoneessa tulisi vihentid epéjirjestystd mahdollisuuksien mukaan.

¢ TarkkaavaisuushiiriGinen lapsi tulisi asettaa istumaan eturiviin mahdollisim-
man lihelle opettajan poytdd. Jos tdlld paikalla on paljon liikehdint4d oppi-
tuntien éikana, tarkkaavaisuushdiridiselle lapselle tulisi jarjestdd jokin muu
tarkoituksenmukainen paikka luokkahuoneessa.

e Tarkkaavaisuushdirivistd lasta ei saisi asettaa istumaan lihelle voimakkaita
arsykkeitd (Esim. luokan ovea, taulua, ikkunaa, hyllyjd tai tavaroita, jotka
ovat lapsen helposti saavutettavissa).

¢ Tarvittaessa tarkkaavaisuushdiritinen lapsi voi tyoskennelld henkilokohtai-
sella pulpetilla.

e Luokkatilasta tulisi vdhentdd auditiivisia drsykkeitd mahdollisuuksien
mukaan (Esim. sulkemalla luokan ovi).

» Tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan pulpetille voidaan laittaa kirkas papert,
joka kohdentaa tarkkaavaisuutta omaan tyShon.

e Tarkkaavaisuushdiridiselle oppilaalle tulisi selkedsti osoittaa paikka, jossa
hin voi sdilyttdd tavaroitaan luokkahuoneessa.

¢ Jos luokassa jokaisella on jokin oma tavaransa, esimerkiksi mappi, timdn
tulisi olla tarkkaavaisuushdiridiselld oppilaalla jotenkin selkedsti muista
erottuva (esim. eri virinen)

e Luokan seindlle kiinnitetystd lukujdrjestyksestd tarkkaavaisuushiiridinen

oppilas voi tarkistaa pdivin ohjelman tarvittaessa.

Tarkkaavaisuushiiridiselle lapselle voidaan asettaa kaksi henkilokohtaista pulpettia
luokkaan. Till6in hin voisi halutessaan vaihtaa istumapaikkaa ja ndin liikkkuminen

olisi sallittua oppituntien aikana. (Bender ja Mathes 1995, 229.)

Bender ja Mathes (1995, 229) ovat esittineet ettei tarkkaavaisuushéiirioisti lasta
tulisi asettaa istumaan luokan takatilaan, mutta eiki my0Oskdidn opettajan pdydin

eteen (vrt. Yehlen & Wamboldin 1998). Tarkkaavaisuushiiridinen lapsi tulisi asettaa
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istumaan keskelle luokkaa, jotta hén saisi positiivista mallia ympdrilld tydskentele-

vistd oppilaista. (Bender & Mathes 1995, 229.)

Luokassa luokan sdinnot tulisi asettaa selvisti nikyville. Sddnnot tulee kuitenkin
alunperin kiydi hyvin tarkasti livitse oppilaiden kanssa. Tarkkaavaisuushdiridinen
lapsi voi palata tarvittaessa helposti sdédntoihin, kun ne ovat seinilld. Opettajat voivat
hy6dyntii seinilld olevia sddntdjd opetustilanteessa osoittamalla niitd, kun tarkkaa-
vaisuushdiridinen lapsi toimii vasten sddntdjd. Tdmd on usein riittdnyt muistutta-
maan lasta sdinnGistd ja palaamaan tehtdvin pariin. Useita kertoja sddnt6ihin
viittaaminen auttaa myos tarkkaavaisuushdiridistd lasta sisdistiméédn sddnnot.
(Bender & Mathes 1995, 229; Yehle & Wambold 1998, 9; ks. my6ds Stormont-
Spurgin 1997, 272 - 274.)

3.4 Kuinka ohjata tarkkaavaisuushdiridistd lasta ?

Useat tutkijat ovat havainneet seuratessaan tarkkaavaisuushdirioisten lasten tyosken-
telyd, ettd he suoriutuvat heikosti tehtéivissddn verrattaessa muihin lapsiin (mm.
Bender & Mathes 1995; Yehle & Wambold 1998; Montague & Warger 1997). Tastd
syystd on pyi’itty 10ytimédn keinoja, joita kdyttdmilld voidaan paremmin tukea

tarkkaavaisuushdirigisen lapsen tydskentelyd.
Ohjeiden antaminen tarkkaavaisuushéirioiselle lapselle

Tarkkavaisuushiiriiset lapset eiviit usein tavoita annettua ohjetta luokkatilanteessa.
Tistd johtuen opettaja joutuu usein antamaan heille erillisen ohjeen. Toisinaan
ohjeen joutuu toistamaan useita kertoja (Yehle & Wambold 1998, 10). Jos oppilaalla
on vaikea sisdistdd saatua ohjetta tulee keskittyd ainoastaan tirkeimpiin tietothin
tehtdvin suorittamisen kannalta. Tilannetta voidaan helpottaa, jos opettaja kiinnittdi
oppilaan huomion itseensd ennen tehtivin antamista. Lapsi kiinnittdd huomion esim.
kisin taputukseen, dinen sivyn vaihtumiseen tai kehdtuksiin: "Nyt on tirked

kuunnella. jotta osaat seuraavan tehtidvin!” ja "Nyt on aika aloittaa!” (Bender &
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Mathes 1995, 229; Yehle & Wambold 1998, 9 ). Jokaisen tarkkaavaisuushdiridisen
lapsen kohdalla on kuitenkin 16ydettavi yksilollisesti se keino, joka saa hénet
kiinnittimiin huomionsa opettajaan. Keinoa tulee vaihtaa, kun aiemmin kéytetty ei

enii ole riittivin tehokas.

Kuten edelli kivi ilmi auditiivinen ohje ei usein tavoita tarkkaavaisuushdirifistd
lasta. Lapsi ohittaa helposti my0s visuaalisen ohjeen. Tésti johtuen visuaalisen seki
auditiivisen ohjeen antaminen yhtiaikaisesti tarkkaavaisuushdiridiselle lapselle voi
helpottaa huomattavasti tyoskentelyd. Tarkkaavaisuushdiridinen oppilas voi halutes-
saan palata annettuun ohjeeseen, jos hdn on saanut sen my0s kirjoitettuna. (Yehle &

Wambold 1998, 9; ks. myds Montague & Warger 1997, 9 - 10.)

Tarkkaavaisuushiiridisten lasten kohdalla korostetaan myds, ettd heille tulisi antaa
vain yksi ohje kerrallaan (Yehle & Wambold 1998, 9). Useamman ohjeen sisdistd-
minen on heille lijan vaikeaa. Selked ja lyhyt ohje siitd mitd pitdd seuraavaksi tehdd,
ohjaa tarkkaavaisuushiiridisen lapsen tydskentelyd haluttuun suuntaan (Montague
& Warger 1997, 9). Jos lapsella on vaikeuksia sisdistdd ohjeita, hin voi toistaa ne
ddneen. Tdlloin mukaan tulee omantoiminnanohjausta, joka auttaa kiinnittimiin

tarkkaavuuden annettuun tehtivain.
Oppituntien suunnittelu

Oppitunnin suunnittelussa voidaan huomioida tarkkaavaisuushdiridiset oppilaat.
Tunnin alussa kerrottavat tunnin tavoitteet auttavat tarkkaavaisuushdiridistd oppilas-
ta suuntautumaan tunnin kulkuun. Keino, joka auttaa tarkkaavaisuushiirivisen
suuntaamaan tarkkaavuuttaan tunnin aloittamiseen on lapsen mielenkiinnon heritti-
minen. Tami voi tapahtua esim. opettajan tai oppilaiden jbkaisen vuorollaan kerto-
malla vitsilld. pdivin kysymykselld tai musiikilla (Yehle & Wambold 1998. 10).
Varsinkin tunneille. joilla tehdédin pitkid ja keskittymistd vaativia tehtdvid tulisi
suunnitella taukoja (Bender & Mathes 1995, 229; Yehle & Wambold 1998, 10).
Tarkkaavaisuushiiridiset opptlaat kykeneviit keskittymaiin vain lyhyitd aikajaksoja

vaativissa tehtivissd. Yehien ja Wamboldin (1998, 9) mukaan oppitunteihin tulisi
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sisillyttdd mahdollisimman paljon liikkkumista. My®s tietokoneella tydskennelles-
sdin tarkkaavaisuushdiridiset lapset sdilyttdvit tarkkaavuutensa paremmin. Liikku-
misen tulisi sisdltyd jollakin tavalla tunnin kulkuun, niin ettei se hdiritse muiden
oppilaiden tyoskéntelyi. Se voisi olla vaikka siirtyminen omalta pulpetilta tietoko-
neen luokse suorittamaan tehtdvii tai sen osaa. Toiminnalliéuus voitaisiin laajentaa
koskemaan myds muuta opetusryhmad. Tdlldin se toisi mukanaan vaihtelua myds

koko opetusryhmin tydskentelyyn.

Oppitunnin etenemisen rytmittdmiselld voidaan vaikuttaa myds tarkkaavuuden
kohdentamiseen ja ylldpitimiseen. Helppojen tehtdvien aikana etenemisen tulee olla
nopeaa ja vaikeiden tehtdvien aikana riittivin hidasta. Jos eteneminen on hidasta
helppojen tehtdvien aikana tarkkaavaisuushdiridinen lapsi kiinnittdd huomion
ympériston tapahtumiin suoritettuaan tehtivin. Lapsella tulisi saada ohje seuraavan
tehtidvin aloittamisesta heti lopetettuaan edellisen. Ohjeita ei kuitenkaan tule antaa
useita samalla kertaa, kuten edelld on jo esitetty. Tdmi vaatii ohjaajalta herkkyyttd
huomioida milloin lapsi on valmis vastaanottamaan seuraavan ohjeen. Vaikeiden
tehtdvien parissa tarkkaavaisuushdiridinen lapsi tydskentelee usein kauemmin kuin
muut oppilaat. Heilld on ongelmia kohdentaa tarkkaavuutensa tehtdvéin, jonka he jo
orientoitumisvaiheessa havaitsevat pitkiksi ja vaikeaksi. Samalla tarkkaavaisuus-
hairiisilld lapsilla on vaikeuksia sdilyttdd tarkkaavuutensa koko tehtdvin suoritta-
misen ajan. Tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla on usein myds oppimisvaikeuksia,
jotka osaltaan voivat vaikeuttaa ja hidastaa tehtdvien suorittamista. (Yehle &

Wambold 1998, 9.)
Tehtidvien suunnittelu

Myds tehtivien rakenteen suunnittelulla voidaan vaikuttaa tarkkaavaisuushdirioisen
lapsen tydskentelyyn. Lapselle annettavien tehtivien tulisi olla yksinkertaisia ja
niistd tulisi olla poistettu kaikki ylimiérdinen informaatio. Esimerkiksi jos tehtivin
viereen on tehtivipaperiin asetettu kuva, tarkkaavaisuushiiridinen lapsi kiinnittdd
sithen huomionsa. Tilloin tehtivinratkaisu saattaa keskeytyi useita kertoja tehtdvin

aikana. Lasta voidaan myos auttaa kohdentamaan tarkkaavaisuuttaan tehtivin
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tarkeimpiin kohtiin. Tdmd voi tapahtua esim. alleviivaamalla tai yliviivauskynilld

merkitsemillid. (Bender & Mathes 1995, 229.)

Usein pitkit ja paljon tarkkaavaisuutta vaativat tehtidviit tarkkaavaisuushéiridiset
lapset kokevat ongelmallisiksi. He turhautuvat, koska eivét saa tehtyd tehtdvid
~ loppuun saakka, vaikka itse niin haluaisivatkin. Téssd tilanteessa usein auttaa, jos
tehtdvd jaetaan pienempiin osiin. Talloin niistd tulee hallittavampia lapselle. Lapsi
kykenee ylldpitdimdin tarkkaavuutensa tehtivin loppuun saakka, eivitkd tehtdvit

tunnu ylivoimaisilta. (Bender & Mathes 1995, 229.)

Tukeminen tehtidvin suorittamisen aikana

Ohjaaja voi tukea tarkkaavaisuushiiridisen oppilaan tehtivinratkaisua kontrolloi-
malla oppilaan tydskentelyd. Oppilas pystyy ylldpitdma&in tarkkaavuuttaan parem-
min jos kontrolli tulee osittain ulkopuolelta. Timid voidaan luokkatilanteessa
toteuttaa silld, ettd ohjaaja liikkkuu ja kdy katsomassa oppilaiden tydskentelyd
tehtdvin suorittamisen aikana. Usein riittdd my0Os katsekontakti tarkkaavaisuushdiri-
Oisen oppilaan ja ohjaajan vililld. Lapsen kiinnittdessd huomionsa ympiristoon
“lapsen nimen lausuminen ja katse ohjaajalta palauttaa yleensi lapsen takaisin

tehtdvinratkaisuun.

Tutkijat ovat myos havainneet, ettd tarkkaavaisuushdiridisten lasten tulisi antaa
vastata annettuihin kysymyksiin mahdollisimman paljon. Tilloin heidin mielenkiin-
tonsa sdilyy tehtivissi, koska he tietdvit, ettd joutuvat vastaamaan. (Bender &

Mathes 1995, 229.)
Palautteen antaminen
Behavioristisen nikemyksen kannalta palautteella on suuri merkitys tarkkaavaisuus-

hdiridisille lapsille. Narhi (1999, 171 - 174) on nostanut esille kolme tirkedi

palautteeseen liittyvii tekijdd tarkkaavaisuushiiriisten lasten kohdalla:
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1. Tarkkaavaisuushdirioisilli lapsilla on normaalia korkeampi palkkiokynnys. Timid
tarkoittaa siti, ettd tarkkaavaisuushdiridiset lapset eivit koe saamiaan palkkioita yhti
voimakkaina kuin muut lapset. Tdmén ajattelun mukaan tarkkaavaisuushdiridisten
lasten poikkeava kiyttiytyminen johtuu siitd, ettd lapset pyrkivit hakemaan ympé-
ristostd rittivin midrin palkkioita. Tastd syystd tarkkaavaisuushdiritisille lapsille
annettavien palkkioiden tulisi olla voimakkaampia.

2. Sddnnollinen palkitseminen. Palaute tulisi antaa aina sddnnéllisesti tietystd
kédyttdytymisestd. Tdlloin suaavutetaan parhaat tulokset. Jos palaute annetaan vain
silloin tédll6in (osittainen palkitseminen) tavoiteltu kiyttdytyminen esiintyy harvem-
min.

3. Tarkkaavaisuushdiiridiset lapset omaavat heikot itsekontrollin kyvyt. Tdmi tulee
erityisesti esille tarkkaavaisuushdiridisten lasten kohdalla puutteina sdintdjen
sddtelemissd kiyttiytymisessd. Tdma tarkoittaa reagointia verbaaliseen ohjeeseen tai
sddntdon, jonka mukaan lapsen tulisi toimia. Sosiaaliset palautteet eivit riitd kdyt-
tiytymisen kontrollointiin. Tarkkaavaisuushdiridiset lapset tarvitsevat konkreettisia

palkkioita ja rangaistuksia.

Nirhi (1999, 174 - 177) on esittédnyt opettajan keinoiksi toimia tarkkaavaisuushdiri-
Oisen lapsen kanssa myonteisen huomion, huomiotta jittdimisen seki kielteisen
huomion. Kun lapselle annetaan kielellistd palautetta sen tulee olla vilitonti,
sddnnollistd ja johdonmukaista. Nirhi (1999) on esittdnyt keinojen tehokkuuden
sa. Toisena tekijidnd, joka vaikuttaa keinojen tehokkuuteen on se, ettd ovatko palaut-

teet tarpeeksi vahvoja motivoidakseen lasta. (Nidrhi 1999 174 - 177.)

Nirhen (1999, 175) mukaan myonteisen huomion ja huomiotta jittimisen yhdistel-
milld saadaan parempia tuloksia tarkkaavaisuushdiriisten lasten kanssa kuin
kummallakaan menetelmilld erikseen. Ensimmadisend keinona yrittdéd vaikuttaa
tarkkaavaisuushiiridisen lapsen toimintaan on huomiotta jittiminen. Tdhin lirtetty- -
nd positiivinen palaute auttaa usein lasta viihentdmiin hairiokdyttaytymistd. Aluksi
saattaa olla tilanne, jossa lapsi lisdd hiiriokdyttdytymistdin pyrkiessddn saamaan yhd

enemmin opettajansa huomion. Tillin opettajan tulee kuitenkin systemaattisesti
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olla huomioimatta lapsen hiirickadyttdytymisti. Viahitellen hiiriokdyttdytyminen
rupeaa vihenemiin. Kielteinen palaute on usein se palaute, mitd oppimistilanteessa
kiytetdin eniten. Sen tavoitteena on ohjata oppilasta pois ei-toivotusta kdyttdytymi-
sestd (Nirhi 1999, 176). Usein kuitenkin tarkkaavaisuushdiridisten lasten kohdalla
on tilanne, ettd he ovat kuulleet niin paljon kielteistd palautetta, ettei he endd reagoi
siihen. Tisti syysti oli parempi kiyttdd luokkatilanteessa mahdollisuuksien mukaan
huomiotta jittimistd seki positiivisen palautteen antamista. Tarkkaavaisuushdiridis-
ten lasten kohdalla tulisi korostaa oppilaan palkitsemista my0s ohjeiden kuuntelemi-

sesta ja niiden mukaan toimimisesta. (Yehle & Wambold 1998, 9.)

Rahakejirjestelmi

Nirhen (1999, 178 - 184) mukaan konkreettisten palkkioiden antaminen tarkkaavai-
suushdiriviselle lapsille on havaittu vaikuttavan kielellist4 palautetta tehokkaammin.
Timi voidaan toteuttaa rahakejirjestelmilld. Aluksi oppilaan kanssa sovitaan mitd
hidiriokdyttdytymistd pyritidn vihentdméiin. Tdmi jilkeen pohditaan minkilainen
kidyttiytyminen on toivottua ja tisti kdyttdytymisestd ruvetaan antamaan oppilaalle
rahakkeita. Rahakejirjestelmd voidaan liittdd my0s tehtdvien tekemiseen. Tehtydédn
pyydetyt tehtivit oppilas saa rahakkeen. Rahakkeet voivat olla esim. pelimerkkejd,
nappéja tai helmid, joita oppilas saa kiyttdydyttyddn toivotulla tavalla. Oppilas
yhdistii nima rahakkeet varsinaiseen palkkioon. Tdmé palkkio on sovittu jo ennen
rahakkeiden kerddmisen aloittamista. Kun rahakkeita on kertynyt riittdvisti, oppilas
saa ansaitsemansa palkkion. Palkkiona voi olla esim. peliaikaa tietokoneella tai
lukukirjan lukemista paivin lopuksi. Rahakejérjestelméin voidaan liittdd myos koko
luokka, jolloin tarkkaavaisuushdiridinen oppilas kerdd rahakkeita saadakseen
palkkion koko luokalle. Télloin ajatellaan vertaisryhmén ohjaavan lapsen kiyttdyty-
mistd. Rahakejirjestelmiid on toteutettu myéjsu vanhempien kanssa yhteisty0ssd.
Tillsin opettaja arvioi koulussa lapsen kiyttdytymistd ja antaa palautteen kotiin.
Kotona vanhemmat antavat palkkion. Tdmi on osoittautunut tehokkaammaksi

koulun ja kodin yhteistyo lisddntyy. (Nérhi 1999, 178 - 184.)
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4. TUTKIMUSMENETELMAN KUVAUS

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena (case study) 3-luokkalaiselle
pojalle. Tutkimuksessa kiytettiin pidasiallisena aineistona videoituja opetustuokioi-
ta. Tdman lisdksi aineistoa tuettiin kyselylomakkeilla, oppituntien havainnoinnilla
sekd lapsesta saaduilla asiakirjoilla. Tdlloin useilla aineistonkeruumenetelmilld

saatiin monipuolinen kuva tutkimuksen kohteesta. ( Patton 1990, 99 - 102.)

Tutkimuksessa on myos viitteitd toimintatutkimuksesta (action research), koska
tutkija itse toimii ohjaaja opetustuokioiden aikana. Samoin hédnelld on merkityksensd
muun aineiston muodostumisessa sekd aineiston keruussa tehdyissd valinnoissa.

(Bogdan & Biklen 1992, 233 - 230.)

4.1 Tutkimustehtidvat
Tutkimustehtavit tissd tutkimuksessa voidaan jakaa kahteen tehtidviin:

1. Kuvailla miten tarkkaavaisuushéiridinen lapsi suorittaa tehtivinratkaisun.
Toimintastrategioiden selvittimiselld tehtdvinratkaisun aikana pyrittiin ymmartéi-
miin lapsen tehtdvinratkaisua ja saada ndin arvokasta tietoa hdnen ohjauksensa

tueksi.

2. Toisena tutkimustehtdvind oli kuvailla miten tarkkaavaisuushiiridisen lapsen
tehtivinratkaisua ohjataan. Samalla pyrittiin nostamaan esille menetelmii, jotka
toimisivat tarkkaavaisuushiiridisen lapsen opetuksen tukena jokapdiviisessi koulu-

tyossd.

Tutkimuksessa ei ole keskitytty kuvaamaan tarkkaavaisuushiiridisen lapsen ongel-

manratkaisutaitojen kehittymisti tutkimuksen aikana.
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4.2 Tutkimuksen kidynnistiminen

Tarkkaavaisuushdirion valitseminen tutkimusatheekseni oli pitkin prosessin tulos.
Toimiessani tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan henkiltkohtaisena avustajan ennen
erityisopettajaopintojeni aloittamista kiinnostuin tistd monella tavalla oppimista
vaikeuttavasta hiiriostd. T4lloin tydssdni jouduin usein pohtimaan, miten voisin
tukea oppilasta paremmin hinen tydskentelyssddn. Valitessani aihetta opinndytety6l-
leni ei muita vaihtoehtoja noussut esille. Halusin edelleen selvittdd tarkkaavaisuus-
hdiridisen lapsen tehtivinratkaisua sekd ohjaamista. Koin, ettd ilmidn syvemmasti

tarkastelusta olisi ammatillisesti hydtyd myos tulevaisuudessa.

Otin yhteyttd Niilo Maki Instituutin ja Jyvéskyldn perheneuvolan yhdessd ylldpita-
méiin lasten tutkimuskeskukseen, joka on erikoistunut oppimisvaikeuksiin. Ilmoitet-
tuani haluni tehdi pro gradu-tutkielmani tarkkaavaisuushiiridisestd lapsesta tutki-
muskohteeni 16ytyi nopeasti. Halusin tutkimuksessani saada kosketuspinta-alaa
myos kidytdntoon ohjaamalla itse tarkkaavaisuushiirioistd lasta. Samalla my0s
tutkimuskohteeni sai tukea koulutyOskentelyynsd. Kesélld 1998 otin yhteyttd lapsen
vanhempiin, jonka jilkeen tutkimukseni kdynnistyi varsinaisesti syksylld koulun

alkaessa.

4.3 Oppilaskuvaus

Tutkimuksen kohteena on syksylld -98 kolmannelle luokalle siirtynyt Miika. 5-
vuotiaana hin ohjautui lastenneurologisiin tutkimuksiin MBD-tyyppisten (minimal
brain dysfunction) ongélmien vuoksi. Niilo Miki Instituutti luokitteli Miikan
oireidensa mukaan ADHD-lapseksi. Miikalla on tutkimuksissa havaittu tarkkaavai-
suuden sddtelyn vaikeutta, hienomotoriikan ohjelmoinnin pulmia sekd lukemisen

hitautta. Varhaislapsuudessa hinelld havaittiin motorista aktiivisuutta.

Miikalla ilmenee ongelmia oppimisen eri osa-alueilla johtuen tarkkaavaisuus-

hdiriostd. Ylivilkkaus nikyy Mitkan kiyttdytymisessd monin tavoin. Koulutydsken-
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tely on havaittu usein hankalaksi levottomuuden, sekd muiden oppilaiden héiritsemi-
sen takia. Ongelmia on tuottanut ohjeiden kuunteleminen, pitkdjinteinen keskittymi-
nen ja oman tyoskentelyn organisointi. Miikalla on taipumus unohdella asioita.
Niisti syistd johtuen Miikalla on suuria vaikeuksia suuressa opetusryhmaissd. Miika
on hyvin kiltti ja toiset huomioiva lapsi. Hin on myds yhteistyohaluinen seki hidnen
“ kielellinen osaamisensa on vahvaa. Tarkkaamattomuus vaikuttaa héinen tydskente-

lyynsd sekd koulussa, ettd kotona.

4.4 Aineiston keruu ja analysointi

Pidasiallisen tutkimusaineistoni kerdsin videoimalla opetustuokiota viikoittain
yhden lukuvuoden aikana. Arvioin Miikan tyOskentelyd myds kyselylomakkeen
avulla. Lisiksi aineiston tukena kdytin kouluneuvotteluissa tekemiiini havaintoja,
oppituntien seuraamisessa saamiani havaintoja sekd Miikan koulutodistuksia ja

kokeita.
4.4.1 Opetustuokioiden videointi

Tutkimuksen pégasiallisen aineiston kerdisin videoimalla opetustuokioita lukuvuo-
den 98 - 99 aikana. Sain didilti luvan videoida opetustuokioita syksylld -98 (Liite 1).
Toteutin opetustuokiot lastentutkimusklinikalla tutkimushuoneessa. Toimin itse
Miikan ohjaajana. Koulupdivin jilkeen Miika saapui tutkimusklinikalle. Opetus-
tuokiot jakautuivat kahteen osaan. Aluksi tydskentelimme 45 min. T4ll6in saavutim-
me tavallisen kouluoppitunnin pituuden tehtidvii tehdessd. Timén jilkeen oli 15
minuutin tauko, jonka Miika sai kdyttdd itse valitsemaansa toimintaan. Timén
jalkeen opetustuokio jatkui vield puoli tuntia. Heti opetustuokioiden jilkeen katsoin
videon uudelleen ja tein havainnoistani ja tuntemuksistani merkinnit
tutkimuspdivikirjaani. T4lloin juurt saatua tieto pystyin syventimaiin seki siirtd-
méin sitd seuraaviin kisittelyihin monipuolisempana.
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Opetustuokioita oli lukukauden aikana 24 kertaa. Videoaineistoa kertyi kaikkiaan
27,5 tuntia. Videoituun materiaaliin kuului varsinaisen tehtdvienteon lisiksi keskus-
teluitamme seki opetustuokioiden aloittamiset ja lopettamiset. Tdmin aineiston
kivin ldvitse katselemalla videot aineiston keruun jilkeen. Tistd aineistoista valitsin
56 tehtdvinratkaisutilannetta. Aineisto olisi ollut liian laaja pro gradu-tutkielman
aineistoksi, jos olisin valinnut koko videoaineiston tarkemman analysoinnin koh-
teeksi. Aineistosta pyrin 10ytimdin tehtdvinratkaisutilanteita, joista pystyin ana-
lysoimaan tehtivén etenemistéd niin Miikan kuin ohjaajan kannaltakin. Analysoidun
aineiston ulkopuolelle jii tehtdvid, jotka eiviét olleet tavallisten koulutehtivien

kaltaisia. Samoin ulkopuolelle jdivat tehtivit, joista oli mahdotonta videoinnin seki

.........

. min analysoiduksi aineistoksi jdi n. 9 tuntia. Litteroitua aineistoa kertyi kaikkiaan

sivija, kpt

184 sivua. Tdmin jidlkeen luin aineistoa ldvitse. Aineisto antoi mahdollisuuden
hyvin selkeisiin, kronologisesti eteneviin teemoihin. Aineiston teemoiksi muodos-
tuivat tehtdviin suuntautuminen, tehtivin suorittaminen seki tehtivin tarkastami-

nen. Seuraavassa on esitettynd aineiston jakautuminen niihin teemoihin.
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Tdmin aineiston jaoin edelleen pienempiin alateemoihin. Miikan toimintaa tarkaste-
lin tehtdvididn orientoitumisen, tehtdvin suorittamisen seki tehtivin tarkastamisen
osalta. Omaa toimintaani ohjaajana selvitin tehtivinannon, tydskentelyn aikana
ohjaamisen sekd tarkastamisen ja palautteen antamisen osalta. Ndmai saamani teemat
kerdsin kukin yhdeksi vihkoseksi, joita tarkastelin ldhemmin. Teemat muodostuivat
myOhemmin my0s tutkimusraportin kappaleiksi. Kronologisen eteneminen katsoin
parhaaksi 16ydosten esittdmisjdrjestykseksi, koska tutkimuksen tavoitteena on
kuvailla etenevid ongelmanratkaisuprosessia sekd lapsen ettd ohjaajan nikdkulmas-
ta. Analysoidessani aineistoa teemoittain katsoin videoita kyseisistd tilanteista ja
palasin heti videoinnin jilkeen tekemiini tutkimuspédivikirjamerkintdihini. T4ll6in

sain tilanteen kdsittelyyn laajemman ndkokulman.

Videoinnin valitsin tutkimukseni tirkeimmaéksi aineistonkeruu menetelméksi, koska
silld saadaan hyvin monipuolista tietoa opetustilanteista. Samalla voidaan helposti
palata tapahtumiin ja analysoida niitd hyvinkin tarkasti. Henkilokohtainen osallistu-
miseni ohjaajana tuki my0s videointia. Tarkka videoiden litterointi antaa tietoa, joka
pelkéstddn havainnoimalla ja kirjoittamalla ei olisi kisiteltdvissid. Oman kokemukse-
ni, litteroimalla saamani tiedon sekd videoiden uudellaan katselun avulla sain

opetustuokioista kokonaisvaltaisen ja monipuolisen kuvan tutkimukseni pohjaksi.

4.4.2 Kyselylomakkeet

Miikan tarkkaavaisuutta kisittelevit kyselylomakkeet annettiin tiytettdviksi luo-
kanopettajalle, erityisopettajalle seki vanhemmille kotiin tammikuussa 1999. Koulu-
tyoskentelyssd tarkkaavaisuuden arviointia varten valittiin Devedreux 'n
kiyudytymisarviointiskaala II (Liite 2). Siind verrataan oppilaan kiyttdytymisti
keskimairidiseen oppilaiden kiiyttiytymiseen tavallisessa luokka tilanteessa. Van-
hempia pyydettiin tiyttimiin kotitehtivien tekemisen arviointilomake (Liite 3).

Nimd lomakkeet valitsin useiden tarkkaavaisuutta mittaavien kyselylomakkeiden
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joukosta. Valituissa lomakkeissa tarkkaavaisuutta tarkasteltiin monipuolisimmin

oppimistapahtumassa.

Kyselylomakkeiden antamat tiedot yhdistettiin videomateriaalista saatuihin 10ydok-
siin. Kyselylomakkeista keréttiin vastaukset videoaineistosta saatujen teemojen
mukaan. Niin saatuja tietoja kiytettiin videoaineiston tukena aineiston analysoinnis-
sa. Kyselylomakkeiden avulla saatiin tirked tietoa niiltd ihmisiltd, jotka paivittdin
ovat mukana Miikan oppimistapahturhissa videoaineiston keskittyessd opetustuoki-

oihin.

4.4.3 Kouluneuvotteluiden havainnointi

Syksylld 1998, elokuun lopussa 3-luokan alkaessa pidettiin kouluneuvottelu, jossa
mukana olivat Miika, hinen vanhempansa, luokanopettaja, erityisopettaja seki
kuntoutuksen ohjaaja Niilo Miki Instituutista. Itse osallistuin Miikan kouluneuvotte-
luihin tutkijan roolissa. Neuvottelussa kartoitettiin Miikan koulunkiyntid tulevana
vuonna. Samalla kivimme ldvitse lasten tutkimusklinikan tekemien tutkimusten

tukea Miikan koulunkiyntia.

Kevitlukukaudelle suunnittelemani kouluneuvottelu siirrettiin syksyyn Miikan
siirtyessd 4-luokalle. Tdll6in neuvottelussa nousseet asiat ja menetelmit voitiin ottaa
suoraan kiytt6on koulutyéskentélyssii. Jos neuvottelu olisi pidetty keviilld lipikdy-
tyjen asioiden muistaminen koulunaloitusvaiheessa olisi varmasti ollut vaikeampaan

niin opettajille, vanhemmille kuin Miikalle itselleenkin.

Kouluneuvotteluiden videointi ja ddnittdiminen osoittautui mahdottomaksi, joten
aineiston neuvotteluista kerdsin havainnoimalla ja tekemilld muistiinpanoja. Lisiksi
neuvotteluista tehtiin yhteenvedot osallistujille. Niitd olen kdyttinyt tutkimusaineis-

toni tukena. Kouluneuvottelut valittiin aineistoon mukaan. koska niissd kivimme
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ldvitse opetustuokioissa esille tulleita menetelmid ja asioita Miikan oppimisesta ja
opettamisesta. Ndiden keskusteluiden katsoin tiydentivin aineistoa ja tuovan
laajempaa kuvaa my®6s tutkimuksen toteuttamisesta osana kiytinnon koulutyota.
Videoaineiston koodauksen jidlkeen kdvin ldvitse kouluneuvotteluista saamani

aineiston. Valitsin sieltd osia, jotka liittyiviit muusta aineistosta saamiini 10ydoksiin.

4.4.4 Oppituntien seuraaminen ja keskustelut luokanopettajan kanssa

Tutkimushuoneessa tapahtuneesta aineiston keruusta ei saada tietoa todellisesta
luokkatilanteesta. Tdstd syytd seurasin Miikan toimintaa myds luokkatilanteessa.

Oppitunneilla kdvin havainnoimassa kevitlukukaudella 1999. Tillin seurasin nelji
kokonaista piivdd Miikan tydskentelyd koulussa. Niin sain arvokasta tietoa opetus-
tuokioista saadun tiedon tueksi. Oppitunnit havainnoin tarkasti muistiinpanoja
tehden. Seurasin Miikan oppitunteja luokan takaosasta. Erityisesti seurasin Miikan
ja opettajan toimintaa sekd luokan suhtautumista Miikaan. Aineiston analysointivai-
heessa jaoin muistiinpanot videoaineiston analysoinnin mukaisiin teemoihin ja

kdytin muun aineiston tukena.

Merkityksellistd tietoa muun tutkimusaineiston tueksi sain luokanopettajan kanssa
kiydyistd keskusteluista. Tdlloin nousivat esiin luokan tapahtumat aivan tavallisina
koulupdivind. Samalla tutkijana sain arvokasta tietoa opettajan nikokulmasta
tarkkaavaisuushdiridisen lapsen ohjaajana. Keskusteluista tein joko keskustelun
aikana muistiinpanot tai heti keskustelun jilkeen. Saamani muistiinpanot kivin
ldvitse aineiston analysointivaiheessa kohdentaen ne videoaineistosta saatuihin

teemothin.
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4.4.5 Koulutodistukset seki kokeet aineiston tukena

Koulutodistusten ja kokeiden avulla pystyin seuraamaan Miikan koulumenestysti
tutkimuksen aikana. Opetustuokioiden aikana kidvimme hyvin paljon ldvitse Miikan
koululiksyjd ja muita koulussa kisiteltivid aiheita. Todistuksista ja kokeista
saamani tiedot tukevat muuta aineistoa. Eri oppiaineiden kokeita tarkastelimme
kokeen tehtiivien suorittamisen kannalta Miikan kanssa yhdessd. Samalla pohdimme

kuinka tehtévit olisivat olleet helpompia hallita.

4.5 Itsendisen ja harkitsevan tydskentelytavan vahvistaminen

Tarkkaavaisuushdiritisilld lapsilla on ongelmia tehtivéinratkaisussa, kuten aiemmin
on kiynyt ilmi useita kertoja. Tédstd syystd on tirkedd pyrkid vaikuttamaan heiddn
tyoskentelytapoihinsa. Luotoniemi (1999, 151 - 166) viittaa pitkilld aikajaksolla eri
tutkijoihin (mm. Meichenbaum & Goodman, 1971), jotka ovat tarkastelleet mahdol-
lisuutta kognitiivisen lihestymistavan avulla kehittdi tarkkaavaisuushdirigisen
lapsen toiminnanohjausta. Aiemmin on jo kdynyt ilmi, ettd tarkkaavaisuushdirioon
liittyy hyvin erilaisia oireita. Ndmd liittyvat ulkoiseen kdyttdytymiseen, kognitiivi-
siin toimintoihin (esim. tarkkaavuuden kohdentaminen ja ylldpitiminen) seki
motivaatioon. Kognitiivisella kuntoutuksella pyritd4n lapsen itse ohjaustaitojen
kehittimiseen. Tavoitteena on, ettd lapsi voisi suoriutua tehtivistidn lopulta itsendi-
sesti ilman ulkopuolista ohjausta. Kognitiivinen kuntoutus voi olla myos osa
laajempaa kuntoutusprojektia, johon liittyy my0s muita kuntoutusmuotoja (Ahonen,
Luotoniemi, Nokelainen, Savelius & Tasola 1994, 168 - 179).

Kiytin tutkimuksessani itsendisen ja harkitsevan tyoskentelytavan vahvistavaa
menetelmid. Menetelmi perustuu kielelliseen ohjaukseen. Aluksi ohjaaja on hyvin
voimakkaasti mukana tehtdviprosessissa. Vihitellen ohjaajan merkitys vihenee ja

lapsi siirtyy toimimaan sisdisen puheen varassa. Tirkedd menetelmiissi on tehtivin
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tekemisen vaiheistus seki toimintavaiheita konkretisoivat korttisarjat (Liite 4).

Seuraavassa menetelmai on esiteltynd mukaillen Ahosta ym. (1994, 168 - 181).

Kortti 1. Tehtivéiin tutustuminen.

Ensimmadisen kortin aikana lapsi muotoilee tehtdvin omin sanoin. Menetelmin
alkuvaiheessa kiinnitetdidn huomiota, ettd lapsi oppii midrittelemidn tehtdvin
vaatimukset tarkasti. Samalla tulee my0s tarkastella mitki ovat tehtivin olennaisim-
mat asiat. Tehtidvin suorittajan tulisi pystyd vastaamaan kysymyksiin: Miti tdssi
kysytiin ? Mitd tissd pitda tehd ? |

Kortti 2: Tehtivin suorittamisen suunnittelu.

My®ds toinen kortti liittyy tehtdvadn orientoitumiseen. Siind lapsen tulee arvioida
mahdollista omaa, asiaan liittyvid aikaisempaa tietoa ja kokemusta. Samalla hinen
tulisi pyrkii etsimdidn mahdollisia vihjeitd, joita tehtivissd on annettu. Tehtdvin
suorittajan tulisi myos tissd vaiheessa pohtia voiko tehtdvin lopputulosta ennakoida.
Samalla olisi my®s hyddyllistd tarkastella voidaanko tehtdvi jakaa osatehtdviin.
Tehtdvin jakaminen pienempiin osiin auttaa sen hallitsemista. Tehtivin suorittajan
tulisi pystyd vastaamaan kysymykseen: Mitd pitdisi tehdd ensiksi ?

Kortti 3: Tehtivin varsinainen suorittaminen.

Kolmannen kortin aikana tehtdvén suorittajan tulee harkita erilaisia ratkaisutapoja.
Lasta tulisi ohjata kannustamaan tai rauhoittamaan itsedén kiyttimalld Kielellistd
itse ohjausta. Lasta kannustetaan my@s arvioimaan kannattaako valittua toimintata-
paa vaihtaa, jos aikaisempi ei tunnu toimivalta. Ohjaajan tulee hillitd ylenmiirdistd,
tehtividn liittymétontd puhumista, jos se haittaa keskittymisti.

Kortti 4: Tehtiviin tarkistaminen.

Viimeisen kortin kohdalla autetaan lasta erottelemaan virheet, jotka liittyvit tarkkaa-
mattomuuteen niistd virheistd, jotka johtuvat esim. tiedon tai taidon puutteesta.
Samalla kannustetaan lasta tarkistamaan tehtivi ja arvioimaan etenemistiiin tehti-

vissd.

[tsendisen ja harkitsevan tyoskentelytavan vahvistamista kiytettiessi alkuvaiheessa

korostuu ohjaajan toiminta. Tarkoituksena on, ettd ohjaaja antaa mallin tehtdvin
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suorittamisesta lapselle. Ohjaaja suorittaa tehtidvin edeten siind toiminnanohjaus-
korttien osoittamalla tavalla. Lapsi ainoastaan seuraa mitd ohjaaja tekee. Ohjaaja
puhuu koko tehtdvin suorittamisen ajan ddneen ajatuksensa. Ohjaaja ottaa kortit
selvisti kdteensd oikeassa jirjestyksessd tehtivén etenemisen tahdissa. Samalla hin
lukee korteissa olevat tekstit ja vastaa korttien kysymyksiin d4dneen puhumalla.
* Samalla ohjaajan olisi pyrittivi selostamaan omaa toimintaansa ja ratkaisumalle-

jaan.

Seuraavassa vaiheessa lapsi suorittaa itse saman tyyppisen tehtivin. Till6in ohjaaja
on kuitenkin tehtdvin teossa tukena antaen neuvoja lapseller. Vihitellen lapsi voi
ruveta suorittamaan tehtdvid itsendisesti, mutta kuitenkin dineen puhuen. Tédssid
vaiheessa on tirkedd, ettd ohjaaja seuraa lapsen puhetta riittivin tarkasti, jotta voi
vield puuttua mahdollisiin virheisiin tai puutteellisuuksiin lapsen omassa toimin-

nanohjauksessa.

Lapsen ohjatessa hyvin itseddn ddneen voidaan siirtyd seuraavaan vaiheeseen.
Tdlloin lapsi rupeaa ohjaamaan omaan toimintaansa kuiskaamalla. Riittidvin kauan
kuiskattuaan oppilas voi siirtyd sisdisen puheen varaan ohjatessaan omaa toimin-

taansa.

Tehtdvivaiheista tehdyt kortit ovat mukana kokoajan harjoiteltaessa itsendisen ja
harkitsevan tydskentelytavan vahvistamista. Niitd tulee kiyttdd sekid ohjaajan
antaessaan mallia ettd lapsen suorittaessaan tehtdvid. Ohjaajan varmistuttua siiti,
ettd lapsi ratkaisee tehtdviddn korttien mukaisin vaihein, voidaan korttien kiytto
lopettaa. Menetelmin hallittuaan oppilaalla tulee olla mahdollisuus kiyttii kortteja

tarvittaessa tehtivinratkaisun tukena esim. koululuokassa.
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4.6 Tutkimuksen luotettavuus

Syrjdldisen (1994, 10) mukaan monipuolisella aineiston keruulla voidaan lisdtad
tutkimuksen totuusarvoa L. vastaavuutta. Patton (1990) on esittinyt termin triangu-
laatio kuvaamaan tutkimusotetta, jossa kidytetddn monipuolisia tiedon hankintakei-
noja. Tilloin saadaan mahdollisimman todellinen kuva tutkimuskohteesta eri
nikdkulmien valossa. Videointi menetelménd antoi mahdollisuuden tarkkaan
aineiston analysointiin jilkikiteen (Bottort 1994, 246). Heti nauhoituksen jilkeen
tekemini muistiinpanot toivat mukaan ajatukseni ja tuntemukseni ohjaajana, joita
pystyin kdyttimdin hyodyksi videoiden analysoinnissa. Koulumaailman ja kodin
arkipdivin tapahtumia selvitin kyselylomakkeiden, kouluneuvotteluiden seki
koulutodistusten ja kokeiden avulla. Luokanopettajan ja vanhempien kanssa
kidymini keskustelut olivat myos hyvd menetelmi seurata Miikan toimintaa opetus-
tuokioiden ulkopuolella. Niin Miikan toiminnasta etenkin koulussa saatiin moni-

puolinen kuva. (Ks. my@s Tynjild 1991, 390.)

Lincoln ja Cuba (1985) ovat nostaneet esille pysyvyyden kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuustekijind. Muutosta voi tapahtua seki tutkijassa, ettd tutkimuskohteessa.
Tihidn tulisi tutkijan varautua ja ennalta arvioida tutkimustilannetta ja siind mahdol-

lisesti esiintyvid riskeji.

Tutkimuksen ulkoisiin vaihteluihin kuului Miikan eldmintilanne eri kerroilla. Miika
saapui opetustuokioihin hyvin erilaisilla mielialoilla. Hineen ja hidnen kayttdytymi-
seensd selvisti vaikutti ailemmat tapahtumat pdivén aikana. Aineiston runsaus seki
sen kerddmisen kohdistuminen pitkille aikajaksolle antaa mahdollisuuden luoda
kuva yleisesti tilanteesta. Tilloin hetkelliset poikkeavuudet normaalista voitiin

rajata aineiston analysoinnin ulkopuolelle.

Subjektiivisuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa on vilttimatontd. Tutkimukseni
luotettavuutta katson lisddvin sen. ettd olen pyrkinyt tietoisesti vilttiméin ennakko-

oletusteni vaikutusta tutkimukseeni. Olen my0s pyrkinyt kuvaamaan tutkimus-
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menettelyt huolellisesti, jotta lukijan on mahdollista seurata tutkimuksen toteutta-

mista sekd arvioida tutkimukseni luotettavuutta. (Tynjdld 1991, 391 - 392.)

Tynjild (1991, 390) on nostanut esille viitaten Lincolniin ja Cubaan (1985) myos
saatujen tutkimistulosten siirrettivyyden muihin konteksteihin yhtend kvalitatiivisén
tutkimuksen luotettavuuden kriteerind. Aineiston ja tutkimuksen rikas kuvailu lisii
tutkimuksen siirrettdvyyttd. Ndiden pohjalta lukija voi pohtia sovellettavuutta

muihin konteksteihin.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta pidin myo0s tirkednd kdymidni keskusteluita
tutkielman ohjaajan Paula Mditin kanssa sekd Niilo Miki Instituutista Arja Luo-

toniemen kanssa kiytyjd keskusteluita.

5. OPPIMINEN JA OHJAAMINEN KULKEVAT KASIKADESSA

Loydoksissd pyritddn kuvailemaan tarkkaavaisuushiiridisen oppilaan tehtdvin
suorittamiseen liittyvid tekijoitd sekd ohjaajan tydskentelyd. Niitd nikokulmia
tarkastellaan rinnakkain tehtdvin edetessd tehtdvidn tutustumisvaiheesta varsinaisen

kirjallisen suorittamisen kautta tarkistamiseen.

5.1 Tehtiviin orientoituminen

Tehtivin aloittaminen ja siind tukeminen on perusta tehtivin onnistumiselle. Tima
korostuu tehtdvien vaikeutuessa ja monipuolistuessa. Tarkkaavaisuushdirigiselld
lapsella on ongelmia usein tehtivin aloittamisessa. Hin lihtee tehtiviin selvitti-
miittd ohjetta ja tidstd syystd tehtdvissid on usein hinelld virheiti. vaikka todellisuu-

dessa hin osaa taidollisesti suorittaa tehtdvin aivan hyvin.
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5.1.1 Miikan suuntautuminen tehtiviin
Levottomuus ja kiirehtiminen tehtiivin aloituksessa

Miikalla oli usein vaikeaa aloittaa tehtdva ilman suullista ohjetta. Miika oli rauhaton
tehtdvin aloittamisvaiheessa. Miikaa tarvitsi usein ohjata asettumaan paikoilleen.
Aloittaessaan tehtivid Miika usein liikutteli itsesn tuolissa, katseli ympdrilleen ja

nédperteli tavaroitaan kisissdin.

O: Nyt hei tehdiiiin vield muutama lasku.

Miika nostaa pipon lattialta ja laittaa sen pOydille. Hin istuu samalla
tuoliin ja rupeaa nojaamaan pOyddlld lepddviin kiiteensi.

M:Ei...

Miika siirtdd leuan pois kiden pdaltd ja liikuttelee kisid pdyddnpintaa
vasten kasvojen edessd.

O: Kylld, timmgisid laskuja. Ja nyt tehdidn korttien kanssa. Otappa
kortti.

Miika ottaa kortin ja ndyttdd sitd ohjaajalle, vaikka hinen pitiisi lukea se
itse.

M: Sind luet.

O: Mitd tdssd pitdd tehdd? ... Mitd sun mielesté pitéid tehdd ?

Miika katsoo tehtivéd ja koskettaa kortilla otsaansa. Napauttaa nurin-
pdin olevalla kortilla pOytddn ja kddntdd kortin oikein pdin. Asettaa
kortin poydille vihin sivummalle.

M: Pitdd laskea.

O: Joo, ne pitii laskea. Ota seuraava kortti. _

Miika ottaa toisen kortin. Hin “makaa poydilld” ja tukee kortin tekstin.
Katsoo tehtivii.

M: Tissé pitdd laskea montako markkaa tietyille henkilville jdid.



42

Miika heilauttaa tehtivipaperia kidessdin. Potkii poydin alla. Nojaa
leualla kokoajan poydin pintaan. Miika laittaa kortin kédestiiin poyddl-
le.

O: Hmm ... justiinsa. Sinun pitdd ensiksi tehdd tdmd lasku.

Miika nostaa samalla jo seuraavan kortin, eikd kuuntele ohjetta.

M: Téytyy edetd rauhallisesti. Nyt voi aloittaa.

Lukee ohjeen kortista d4neen ja ottaa kyndn kiteensd poydaltd. Miika
korjaa asentoaan tuolissa. Han istuu aivan tuolin etureunalla.

O: Hyvd, nyt voit aloittaa.

Aloitettaessa tekemdin tehtdvdd Miika ei ajoittain ollut halukas tydskentelyyn.
Tillsin Miikalla ilmeni voimakasta motorista litkehdintdd. Edellisessd lainauksessa
ohjaajana huomion tehtivin aloittamisen vaikeaksi Miikalle, joten valitsin toimin-
nanohjauskorttien kiyton. Niami kortit selvésti helpottivat tehtivin aloitusta Miikan

ollessa levoton.

Toisinaan Miika aloitti tehtdvin luokkatilanteessa sekd opetustuokioiden aikana
ennen kuin tehtidvi oli annettu. Tdlloin hdn usein suoritti tehtdvin vidrin ja turhautui
huomatessaan sen jilkeenpdin. Tehtdviin uudelleen keskittyminen oli vaikeaa.
Tehtdvidn "ryntidminen” on yleistd tarkkaavaisuushdirioisilld lapsilla. Se nousi
esille Miikan kohdalla myos kahdenkeskisessd tyoskentelyssd, mutta oli siind
vihdisempdd. Miikan tutustuminen itsendisesti tehtdviin onnistui silloin kun
kyseessd oli aiemmin tuttu tehtdvi tai sen suorittamistapa oli visuaalisesti helposti
ja nopeasti havaittavissa tehtivistd. Talloin tehtdvi et kuitenkaan saanut olla liian

monimutkainen.
Ohjaajan antamat ohjeet
Tarkkaavaisuushdirioiset lapset kadottavat tarkkaavuuden ohjeita vastaanottaessa.

Opettajan mielestd Miika kadotti usein tarkkaavaisuutensa, kun opettaja antoi

luokalle ohjeita tehtdvin suorittamista varten luokkatilanteessa. Myos kahdenkeski-
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sessd tyoskentelyssi ajoittain tarkkaavaisuus katosi, vaikka Miika sai henkilokohtai-
sen ohjeen. Tdlloin Miika tuli rauhattomaksi, katseli muualle seki liikutteli itsedidn
tuolissa. Joskus Miika aloitti kertomaan jotain tarinaa, joka jotenkin liittyi annettuun

tehtivaidn. Niin tarkkavaisuus siirtyi tehtidvésté pois.

Miika oli riippuvainen ohjaajan ohjeista, jotta osasi tehdd annetut tehtidvit. Puutteet
ohjeiden sisdistimisessd nousi esille Miikan kohdalla etenkin koulussa tavallisessa
luokkatilanteessa. Tdlloin ohjeet eivit usein saavuttaneet Miikaa. Miikalla oli
vaikeuksia kohdentaa tarkkaavaisuuttaan opettajan antaéssa ohjetta. Saman asian
ovat nostaneet esille myos Yehle ja Wambold (1998, 9) sekd Bender ja Mathes
(1995, 229) tarkkaavaisuushdirivisten lasten koulutydskentelyd tutkiessaan. Miikalla
ongelmia esiintyi myds erityisopettajan kanssa kahdestaan tai pienessd ryhmassi
tydskennellessi sekd my0ds opetustuokioiden aikana. Téll6in ongelma oli kuitenkin

huomattavasti vihdisempi.

Usein Miikan kanssa oli minulla ohjaajana tilanne, jossa en voinut olla varma
kuunteliko Miika auditiivisesti saamaansa ohjetta. Montague ja Warger (1997, 2)
ovat esittineet, ettd tarkkaavaisuushdiridisten lasten ulkoisesta kdyttiytymisestd on
usein vaikea arvioida lapsen toimintaa. Miika saattoi olla todella tarkkaavaisen
nikoinen ohjeidenannon aikana. Kuitenkin kun hinen piti aloittaa tehtivi, hin
saattoi kysyd siihen suorittamisohjeita, aivan kuin ei olisi aiemmin kuullut niiti.
Tdlloin ohjeeksi riitti aivan sama ohje, kuin minkd olin ohjaajana juuri aiemmin
sanonut hinelle. Miikasta oli todella vaikea pédtelld kuunteliko hin annettavaa
ohjetta vai ei. Tistd syystd oli erityisen tirkedd tarkistaa oliko Miika sisdistinyt

ohjeen.

Miikan oli helpompi suuntautua annettuun tehtidviin. jos hinelle annettiin suullinen
ohje sen suorittamiseen. Miikalla oli kuitenkin hyvi olla esilli my®ds kirjallinen ohje.
johon hin pystyi halutessaan palamaan tarkkaavuuden vililld suuntautuessa tehtivin
ulkopuolelle. Myos Yehle ja Wambold (1998, 9) sekid Montague ja Warger (1997,9

- 10) ovat havainneet, ettd tarkkaavaisuushiiridisen lapsen tydskentely onnistuu
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parhaiten, jos hin saa sekd auditiivisen ettd visuaalisen ohjeen. Suullisten ohjeiden
vastaanottamisessa Miikalla ilmeni ongelmia luokkatilanteessa. Yhteisesti annetut
ohjeet eivit useinkaan tavoittaneet Miikaa. Miika oli usein "omissa maailmoissa” ja
hidneen oli vaikea saada kontaktia opettajan mielestd. Kontaktin luomiseen Miikan
kohdalla osoittautui hyviksi menetelmiksi hinen nimensd mainitseminen. Luokkati-
lanteessa opettaja joutui joskus ohjaamaan Miikaa useampaan kertaan suullisesti
saman tehtdvén pariin. Fyysisesti kaukaa annettu ohje ei usein tavoittanut Miikaa.
Jos tarkkaavaisuushdiiritiselld lapsella on suuria ongelmia seurata annettuja ohjeita
luokkatilanteessa, lapselle tulisi antaa ohje suullisesti erikseen tai ainakin ohjata
lapsi lukemaan annettua tehtdvdd esim. opettajan tai avustajan toimesta. Ohjeiden

tulisi olla hyvin tarkkoja ja yksinkertaisia. (Montague & Warger 1997, 9.)

Miika suoritti tehtdvit usein aivan oikein, vaikka en ohjaajana voinut olla varma
siitd, ettd kuunteliko hin tehtdvinantoa. Miikan tehtdvin suorittamiseen oikein
vaikutti varmasti samantyyppisten tehtivien suorittaminen aiemmin, jolloin tehti-
vdidn tutustumisen merkitys viheni Miikalle. Tehtdvit, jotka nopeasti katsottuna
muistuttivat jotain aiempaa tehtdvid, mutta olivatkin erilaisia, aiheuttivat Miikalle

vddrid ratkaisustrategioita ja tdstd johtuen virheellisid vastauksia.
Tehtivien hallitseminen

Vaikeiden seki pitkien tehtivien edessd Miika saattoi kieltaytyd tehtdvin tekemises-
td. Montague ja Warger (1997, 2) ovat todenneet, ettd tarkkaavaisuushdiridisten
lasten on vaikea ylldpitdd tarkkaavaisuutta ponnistelua vaativissa tehtivissi. Syyksi
siihen ettei tarkkaavaisuushdirioiset lapset kykene hallitsemaan suurempia koko-
naisuuksia on esitetty ongelmia lyhytkestoisen muistin alueella (Westman, 1990,
442 - 445). Epdonnistumisen ennakointi ndytti herkistivin Miikan tarkkaamatto-
muudelle ja levottomuudelle. Ohjaajana antamani hyvinkin pitkit tehtdvit. mutta
Jjotka olivat jaettu pienempiin osiin. Miika aloitti tekemiin aivan hyvin. Vaikeat

tehtivit saivat Miikan my0s helposti kieltiytymiin tehtiviisti. Saatuaan tarkemman
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opastuksen tehtivin suorittamiseen hén aloitti tehtdvin. Miika oli helposti palautet-

tavissa tehtdvin pariin.

Miikan kohdalla nousi esille, kuinka hin loi omia strategioita ajoittain tehtdvénrat-
kaisuun. Timi tuli esille etenkin vaativissa matematiikan tehtdvissd. Hin pystyi
vaihtamaan strategiaansa jopa kolme kertaa saman tehtdvin aikana. Hin kiytti
erilaisia merkitsemistapoja, jotka visuaalisesti helpottivat tehtdvinratkaisua. Mieles-
tidni tarkkaavaisuushiirivisen lapsen itse muodostamia strategioita ja niiden kehitte-
lyd tulisi tukea ohjaajan toimesta. Lapsen itse luomat strategiat vastaavat hinen
henkilokohtaisia tarpeitaan. Tehtdvien itsendiselld hallinnalla on huomattava merki-

tys tulevaisuudessa.
Toiminnanohjauskorttien kdyttiminen

Toiminnanohjauskorttien kiyttd helpotti Miikan suuntautumista annettuihin tehté-
viin. Niissi onkin erityisesti painotettu tehtivin aloittamisen merkitystd. Tdlldin
Miikan tarkkaavaisuus kohdistui pelkistdédn tehtdvin aloittamiseen. Toimittuaan
korttien ohjeiden mukaisesti Miikan tarkkaavaisuus oli riittdvésti kohdentunut

tehtdviin, jotta hin pystyi etenemdin tehtivinratkaisussa onnistuneesti.

Ajoittain Miika yritti olla kdyttimittd toiminnanohjauskortteja, vaikka niiden
kdytostd oli juuri sovittu ohjaajan kanssa ennen tehtdvin aloittamista. Miika aloitti
tehtdvin tekemisen suoraan, eikd pohtinut toiminnanohjauskorttein kysymyksid.
Huomautettuani ohjaajana asiasta Miikalle hin korjasi tilanteen ja selitti tehtdvin

aloituksen tirkeimmit kohdat.

Usein ennen tehtdvin aloittamista Miika asetteli toiminnanohjauskortit oikeaan
jdrjestykseen. Tilloin Miikan piti itse miettid. ettd missd jdrjestyksessd tehtdvi
tulikaan suorittaa. Samalla hiinen huomionsa kiinnittyi ainoastaan tehtdvin aloitta-

miseen.
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Miika oli todella kiinnostunut toiminnanohjauskorttien kdyton alkuvaiheessa
ohjaajana antamastani mallista. Tehtdvdédn tutustumisvaiheessa hidn seurasi tarkasti
mitd sanoin kunkin kortin kohdalla. Samoin Miika oli kiinnostunut siitd miten selitin
ja perustelin toimintaani tehtdvinratkaisun aikana. Samantyyppisten tehtdvien
aloittaminen, miti olin aiemmin mallintanut, onnistui Miikalta hyvin. Kun ohjaajana
esitin korteissa olleet kysymykset Miikalle, niin niihin hin vastasi ajatuksella ja oli

korttien kdytdssd kun Miikan piti itse ruveta ohjaamaan itsedin d4neen tehtdviin

tutustuessa.

M: Tdiko on mun tehtdvd ?

Miika pitdd korttia sekd tehtdvad kddessddn.

M: En md viitti ddneen puhua.

Miika potkii jaloillaan pdydin alla.

O: Sano vaan reippaasti mitd sun pitdd tehdd.

M: No tidssd pitdd ...

Miika katsoo tarkasti tehtdvai.

O: Sinun ei vield tarvitse ratkaista sitd ... vaan mité sun pitid tehdd ?
Miika painautuu_ tuolissaan taaksepdin ja rupeaa keinuttamaan siti.
M: Tdssd pitdd etsid samanlaiset. »

O: Hyvi sitten voit ottaa seuraavan kortin.

Miika pudottaa kortin kddestddn ja nostaa seuraavan kortin. Niyttdi
kortti ohjaajalle. Ohjaaja lukee kortin d4neen.

O: Mitds ’ pitiid tehdd ensiksi ?

M: Ensiksi pitdd miettid ...

Miika heilauttaa korttikéidelld alaviistoon tuolin kiddensijan vieresti.
M: ... oikeat ....

Miika heiluttelee korttia ja napauttaa silld poytddn. Hin katselee sa-
malla ympirilleen.

M: Ensiksi pitid miettidi ...

O: Miriis " pitcid katsoa, than ensimmdiiseksi tehtiiviistii ?
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M: Ensiksi pitdd kattoa ndmd ...
Miika osoittaa kummallakin kédelld tehtivid paperilla.
O: Hyvid, ne pitid katsoa ensiksi. Sitten seuraava kortti.

Miika ottaa jo samalla seuraavan kortin

Ohjaajana pyrin olla puuttumatta tehtdvin suorittamiseen Miikan tyGskennellessd
itsendisesti toiminnanohjauskorttien avulla. Ainoastaan siini vaiheessa, kun tilanne
tehtdvin teon kannalta kivi epdedulliseksi keskeytin tyoskentelyn. Tillaisia tilantei-
ta oli esim. Miikan tarkkaavaisuuden siirtyminen johonkin ympiristdn kohteeseen.
Kuiskausvaiheen Miika tunsi selvisti helpommaksi, kun hidnen ei tarvinnut sanoa
ddneen omia ajatuksiaan. Siirryttdessd kuiskausvaiheesta sisdisen puheen vaiheeseen
tehtdviin suuntautumisaika lyheni huomattavasti Miikan kohdalla. Tdm4 saattoi
johtua siitd, ettd aiemmin ajatusten muodostaminen sanoiksi vei kauemman aikaa
kuin pelkkd ajattelu. Toisaalta Miika saattoi kiinnittid huomiotaan vihemmain
tehtidvdin suuntautumiseen, koska ulkopuolinen kontrolli viheni. Ajoittain ohjaajana
epdilin Mikon oikaisevan timin vaiheen ylitse ajattelematta kaikkia korttien kysy-

myksii ennen tehtdvin aloittamista.

5.1.2 Tehtivinanto ohjaajalta

Ohjaajan merkitys korostui Miikan tehtdvin aloittamisessa. Miikan tarkkaavaisuus
kahdenkeskisessd ty0skentelyssd kohdentui tehtiviin nopeammin, kun ohjaajana
annoin sanallisen ohjeen. Ohjaajana pystyin mySs muuten auttamaan tarkkaavaisuu-
den kohdentamista. Tarkkaavaisuuden kohdentaminen Miikalla helpottui, jos
seurasin sormellani sitd kohtaa mitd tehtivistd luin parhaillaan. Tilloin Miikan oli
helpompi kohdentaa katsettaan haluamaani kohtaan. Samalla hin kuuli seki niki
ohjeen. Vililld Miika selvisti luki ohjeen mitd osoitin. Toisinaan oli hyvin vaikea
tulkita seurasiko Miika ainoastaan sormea ja kuunteli puhettani vai lukiko hin

. todella ajatuksella ohjeen.
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Usein antaessani Miikalle ohjetta suullisesti Miika ei ndyttinyt kuuntelevan siti.
Tarkkaavaisuushdiridisten lasten on todettu usein nidyttdvin silti, etteivit he kuunte-
le kun heille puhutaan (Montague & Warger, 1997, 2). Miika kuunteli yleensi
kuitenkin ohjeen, vaikka Miikan kuunteleminen oli vilill todella vaikeasti havaitta-
vissa. Ohjeenannon aikana hin heilutteli jalkojaan tai muuten liikutteli kehoaan.
Usein ndytti siltd kuin Miika keskittyisi enemmaén ympdrilld tapahtuvaan, kuin
annettavaan ohjeeseen. Tdstd huolimatta hdn samalla kuitenkin otti vastaan tietoa
ohjaajalta ja pystyi timén tiedon turvin aloittamaan tehtdviinsd. Ohjaajana kuitenkin
havaitsin, ettd oli tirkedd tarkastaa onko Miika todella ymmairtidnyt ohjeen, jos
epdilyyn oli vihdnkdin mielestdni aihetta. Samalla oli ohjaajana hyvi tarkistaa
tiesik® Miika varmasti misti aloittaa tehtdvdn tekemisen. Luotoniemi (1999a) tuo
omassa tutkimuksessaan my0s esille saman suuntaisia kokemuksia tarkkaavaisuus-
héiridisten lasten kanssa. Hinen mukaansa lapsilla on huomattavia eroja tavoissa,
joilla he ovat tarkkaamattomia. Suora kilyttdytymisen havainnointi ei aina kerro

tarkkaavaisuudesta. (Luotoniemi 19993, 9.)

O: Tdadlld on nyt seuraava tehtivi.

seinilld kuvaavaa videokameraa. Yhtikkid hin havahtuu tuolissaan ja
kumartuu kohti tehtdvii.

O: Tommonen tehtivi. Mitéhdn siind kysytidin ?

Miika hieroo sormillaan alahuulta ja katsoo tehtivii.

O: Osaatko pdditelld mitd siind pirid tehdd ?

Miika ottaa kynidn poydiltd ja keinuttaa tuoliaan tuolin etujalkojen
varassa. Miika naputtaa pOytddn kynilld ja kumilla yhtid aikaa. Silmiilee
tehtivipaperia ympdriinsd.

M: Siind pitid etsid linna, kuuma, ...

Miika py®érittelee kumia pOytid vasten.

O: Hyvd, misti etsit linnan ?

M: Tiidiled.
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Miika osoittaa sormella oikeaa kohtaa paperista.

O: Hyvd, nyt voit aloittaa tekemdidin.

Edellisessd lainauksessa tehtdvin aloittaminen oli epédselvd Miikalle, hin jdi mietti-
main sitd pitkdksi aikaa. Tdlloin tarkkaavaisuus siirtyi helposti johonkin muuhun
kohteeseen ja tehtdvin aloittaminen keskeytyi. Ohjaajana johdattelin Miikan itse

ratkaisemaan tehtivin tarkoituksen. Tamén jilkeen Miika tyoskenteli keskittyneesti.

Selkei ja lyhyt ohje auttaa jatkamaan

Yleisesti ajatellaan etti, tarkkaavaisuushéiridinen oppilas lukkiutuu tehtivin aloitta-
miseen, jos ohje on liian monimutkainen ja vaikeasti ymmdirrettivi. Miika kuitenkin
kysyi tarkennusta, jos jokin ohje jdi epdselviksi hdnelle. Luokkatilanteessa ohjeen-
kysyminen ei ole yhtd yksinkertainen asia kuin kahdenkeskisessi tyoskentelyssa.
Kysyminen oli Miikan keino selviytyd tilanteessa eteenpiin. T4lloin ohjaajana
pystyin uudelleen muotoilemaan ohjeen Miikan helpommin ymmarrettdviksi.
Yehlen ja Wandboldin (1998, 9-10) mukaan ohjaajan olisi hyvi korostaa oppilaalle,
kuinka tirkedd on juuri nyt kuunnella, jotta lapsi tietdisi mitd seuraavaksi pitdd _

tehdi.

Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen ohjeen vastaanottamista helpottaa myos se, ettd
hinelle annetaan vain yksi ohje kerrallaan juuri siitd tehtivin vaiheesta, jossa hin
tyoskentelee. Opettajan tulisi tarkkaavaisuushdiriviselle oppilaalle ohjetta antaessaan
tilloin viletdd esim. tehtivin alussa termid “lopuksi”. Ohjeen tulisi kohdentua juuri
tehtdvin sen hetkiseen vaiheeseen. Luokkatilanteessa timi vaatii opettajalta
erityistd huomion kiinnittimisti ohjeiden antoon. Ohjeet, jotka olivat lyhyiti ja jotka
etvit sisiltineet kieltoja Miika sisdisti parhaiten. Kiellot eiviit usein auttaneet Miikaa
Jatkamaan tehtividnsd. Hin jii pohtimaan kieltoa ja tehtidvin tekeminen pysihtyi.
Antaessani Miikalle ohjeen, joka selvitti kuinka edeti tehtivissi, auttoi hdnti

tehtivin jatkamisessa. (Ks. myos Bender & Mathes 1995, 226 - 234.)
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Miikan ohjaaminen tehtivin pariin

Miikan kieltdytyessd tehtdvastd tai muuten osoittaessa, ettei tehtdvd kiinnosta hinti,
hinet oli kuitenkin ohjattavissa tehtivain. Pitkien tehtivien edessd Miika usein tunsi
itsensd voimattomaksi. Kuten jo aiemmin olen nostanut esille jaoin tehtivin pie-
nempiin osiin, joista otin esille konkreettisesti vain yhden osan kerrallaan. Tehtivien
osiin jakamisen on nostanut esille myds Bender ja Mathes (1995, 229) tutkimukses-
saan, kun he ovat koonneet keinoja, jotka helpottaisivat tarkkaavaisuushiirigisten
lasten tehtdvinratkaisua. Jakamalla tehtéiviin pienempiin osiin Miika sai onnistumi-
sen kokemuksia, kun pystyi suorittamaan annetun tehtdvédn. Kun Miika oli tehnyt
ensimmaisen osan voitiin aloittaa seuraava. Ohjatessani Miikan ty6skentelyd nousi
mieleeni, ettd Miikaa itseddn tulisi opastaa, kuinka tehtdvit kannattaisi jakaa pie-
nempiin osiin. Tdmdn hallitseminen helpottaisi tehtdvénratkaisua huomattavasti
Miikan kohdalla. Hyviksi menetelmiksi Miikan kohdalla osoittautui myds, ettd
ohjaajana annoin Miikalle jonkin toisenlaisen tehtidvén vililld ja sen jdlkeen palattiin
taas alkuperdiseen tehtiviin. Toinen hyvid keino saada Miika kiinnostumaan tehti-

véstd oli johdatella hinet siihen. Erityisesti Miika piti siitd, kun luin tai kerroin

min Miikan tekemin saman harjoituksen alkuosan hénelle d4neen.

O: Muistatko kun teit timmdistd ? M luen sulle nyt timdin alun. Saat
sitten tehdd sen jatkojutun tihdn, mutta kuuntele ensiksi mitd tiinne
kirjoitettiin silloin aikaisemmin.

Ohjaaja rupeaa lukemaan. Miika heiluttelee kyndi kidessddn. Miika
eldytyy ilmein ja kehon litkkein ohjaajan lukemiseen. Miika laittaa
kdden suulleen ja puhaltelee sormien vilistd kuunnellessaan. Tarinan
loppuessa hin heiluttelee jalkojaan pOydin alla. Miika nauttii selvisti

kuuntelemisesta.
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Tdmdin jilkeen Miika oli sisidlldllisesti jo tehtdvin parissa. Tésti oli hiinen helppo
jatkaa tiydentimailld puuttuvia kirjaimia. Ajoittian Miika ilmaisi, kuinka tehtivi oli
hédnen mielestiin tyhma tai ettd héin ei halua sitd tehdé. Tistd huolimatta hén aloitti
tehtdvin yleensi ja teki sen hyvin loppuun. Téstd syysti ohjaajana minun ei tullut
aina puuttua tehtdvin aloittamiseen Miikan sitd moittiessa. Mielestdni tdimd oli
Miikan tapa reagoida vihin vaikeamman tai pidemmén tehtdvén parissa. Hinelld oli

kuitenkin kokoajan tarkoitus suorittaa tehtivi.

Kun ohjaajana pyysin Miikaa lukemaan ohjeen tehtédvin suorittamisesta, tuli minun
aina tarkastaa, ettd Miika todella luki ohjeen ja sisdisti sen. Usein Miika aloitti

tehtdvin ilman ohjeen lukemista.

O: Nyt sitten, lueppa ohje ja rupea téyttimddn.

Miika ottaa paperin kisiinsd ja rupeaa tekemdin. Potkaisen (ohjaaja)
Miikaa vahingossa poydén alla, mutta hin ei ndytd huomaavan sitd
vaikka pyydén anteeksi.

O: Anteeksi.

Miika rupeaa nojaamaan pOydalld olevaan kiteensd ja katsoo tehtdvii
pitkain. ’

M: M tykkddn enemmdiin koirista, mutta tdssd ei ole sellaista mainin-
taa.

O: Hmm... Mitis " siind kysytdcin ?

M: Mitkd virkkeet merkitseviit samaa ?

Miika lukee ohjeen tehtidvipaperista.

O: Niin ...

M: Ei ku siis ... md en lukenut tehtidvid.

Miika rupeaa tekemdiin tehtdvii.
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Tehtdvissd Miikan piti etsid samaa tarkoittavia lauseita. Miika luuli aluksi, ettd
asia, miki edellisessi lainauksessa nousi esille oli Miikan keskittyminen vain siithen
mitd parhaillaan tekee. Ohjaajana potkaisin hintd pdydin alla ja pyysin vield
anteeksi. Miika ei osoittanut eleellikddn, ettd olisi huomannut sen. Westman (1990,
442) on esittinyt kuinka usein tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla on vaikeaa jakaa
tarkkaavaisuuttaan. T4lloin he kohdentavat kaiken huomion tekemiinsid. Miika
jatkoi tehtdvén aloittamista potka.isustani huolimatta. Tilanteen arvioinnissa kuiten-
kin ongelmana on se, ettd ulkopuolisena on mahdotonta tietdi jattiké Miika huomi-
oimatta potkaisun tahattomasti, vai eikd hén tietoisesti reagoinut siihen, jotta hin
saisi tarkkaavuuden pysymdiin tehtdvissd. Ohjaamisen kannalta oli tidrkedd huomioi-
da, kuinka intensiivisesti Miika keskittyy tekemiinsd. Jos Miikan sai suuntautu-
maan onnistuneella ohjauksella tehtivédidn, hin tydskentelee yleensd sen parissa

keskittyneesti.
Toiminnanohjauskortit ohjaajan tukena

Toiminnanohjauskortit selkeyttivit my0s ohjaajan toimintaa tehtivénratkaisun
aikana. Korttien kdyttd vahvisti jdrjestelmallisesti eteneviid tehtdvin ratkaisua.
Ohjaajana huomasin, kuinka toimin itse korttien mukaan ohjatessani Miikaa tehtivi-
en parissa, joissa emme kiyttidneet kortteja. Tamd tuki toiminnanohjauskorttien

harjoittaman ongelmanratkaisumenetelmin yleistymistd Miikalla.

Ohjaajan on tdrkedi tutustua korttien kidyttoon ennen niiden kidyton aloittamista
huolellisesti. Kiytinndssd nousi esiin useita seikkoja, joihin olisi hyvi ollut paneu-
tua aiemmin. Mallintamisvaiheessa ohjaajan tulee olla hyvin tarkkana. kuinka esittii
ajatuksensa lapsen seuratessa. Ohjaajan pitdd puhua korttein kidyttimisen ensimmai-
sessd vaiheessa ne ajatukset. mitd hin tarvitsee tehtivin suorittamiseen. Vasta
seuraavassa vaiheessa ohjaaja selittdd tehtiivin tekoa itselleen ja lapselle ja peruste-

lee valintojaan. Ohjaajan puheen tulee olla selkeid ja helposti ymmirrettivad.
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Miikan aloittaessa ratkaisemaan tehtidvid toiminnanohjauskorttein avulla nousi
esille, ettd ohjaajan oli hyvi esittdd korteissa olevat toimintaohjeet tarvittaessa
puhumalla. Usein ohjaaja joutui myds muistuttamaan Miikaa seuraavan kortin

kidintimisesti ennen siirtymistd seuraavaan vaiheeseen tehtdvén aloittamisessa.

-Miikan ohjatessa itseddn didneen sekd kuiskaten ohjaajana pyrin olla puuttumatta
tehtivin aloittamiseen. Vililld kuitenkin katsoin parhaimmaksi tarkentaa tehtéivin
aloittamista. Miikalta jdi usein puuttumaan ajatukset mitd pitdi tehdd ensiksi ja
mistd kannattaa aloittaa. Ohjaajana puuttumiseni tdhén oli tirkeds, koska seuraavas-
sa vaiheessa Miikan siirtyessd sisdisen puheen varaan ongelmana oli kontrollointi.
Tilloin ohjaajana en pystynyt varmistamaan oliko Miika todella ajatellut kaikki

tehtdvin aloittamisessa tarvittavat asiat.

Etenkin tehtdviin suuntautuessa Miika usein ilmaisi haluttomuutensa korttien
kdytt66n. Oman kertomuksensa mukaan hédnestd tuntui hassulta puhua itsekseen
tehtdvid tehdessd. Siirtyminen kuiskausvaiheeseen tuntui Miikasta jo vihén helpom-
malta. Varsinkin kun ohjaajana sanoin, ettd minun ei tarvitse vilttiméttd kuulla mitd
hidn sanoo. Miika kuiskasi ajatuksiaan ddneen. Ne eivit olleet yleensd kokonaisia
lauseita, vaan joitakin tehtdvidn liittyvid sanoja perdkkidin. Hin selvisti keskittyi

tehtdvin aloittamiseen. Tdman jdlkeen Miikan tarkkaavaisuus kohdistui tehtivian.

Miikan kieltdytyessd korttien kdytOstd tai dineen puhumisesta, hinti tdytyi ohjata
muuten tehtdvidn. Ohjaajana arvioin tilanteen milloin Miika ei pystynyt itsendisesti
tyOskentelemiin korttein kanssa. Esitin tdlloin hédnelle korttien kysymykset, joihin
hdn vastasi. Tdm4i onnistui aina hyvin. Miika pystyi keskittymiin tehtivinsd

jatkamiseen tdmin jalkeen.
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5.2 Tehtivin ratkaisu

Tehtdvin ratkaisuun kannattaa siirtyd vasta kun tehtdviin orientoituminen on
tapahtunut riittdvin huolellisesti. Ohjaajana pyrin hidastamaan Mikon tehtivin
aloittamista. Pyrin myds vdhentdmiédn hétdilyd varsinaisen tehtivinteon aikana.
Toiminnanohjauskortit pysdyttivdt Mikon tehtivinteon ennen tehtivin ratkaisemi-

sen aloittamista. Tdmd osaltaan rauhoitti tehtivan suorittamista.

5.2.1 Miikan tySskentely

Miikalla esiintyi ongelmia tarkkaavuuden ylldpitimisessi tehtdvin suorittamisen
aikana. Miika oli myds ylivilkas suorittaessaan tehtdvid. TAma nousi esille Miikan
kohdalla niin luokkatilanteessa, erityisopettajan kanssa tyGskennellessi seki opetus-
tuokioiden aikana. Miika katseli ympérilleen, liikutteli kisidin ja jalkojaan, keinutti
itseddn tuolilla, néperteli tavaroita, ym. Nditd 10ydoksid tukee myds Westman (1990,
445 - 452) esittdessdin, kuinka ylivilkkaat lapset liikkuvat koulutydskentelyn
aikana, olivatpa he motivoituneita tai eivit tehtiviin. (Ks. myss Montague &

Warger 1997, 2)
Miika rupeaa merkkaamaan vastauksia paperiin. Hin nojaa toisella

Miika vie toisen kidden tuolin selkdnojan taakse ja jttii sen sinne
vihidksi aikaa. Kirjoittaa vililld vastauksia paperiin. Asettaa toisen
kidden poydille ja rupeaa nojaamaan siihen leuallaan. Pureskelee samal-
la purukumia. Miika lukee tehtdvid tarkasti ja heiluttaa samalla itsedin
tuolissa. Miika potkii jaloilla pOydin alla. Hin huokaisee ja pyyhkiisee
kiidellddn nendidnsd. Miika pyyhkiisee uudelleen neniiinsi. mutta voi-
makkaammin. Hiin puhaltaa ilmaa nenin kautta ja niistii” samalla
sormiinsa useaan kertaan. Miika potkii poydin alla lattiaa. Kumartuu

nojaamaan kumpaankin kiteensd. jotka ovat poydilld. Miika rupeaa
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nojaamaan toisella kiidelld otsaansa. "Niistdd” neniiinsi useita kertoja.
Vaihtaa vililld kittd "niistdessd”. Jalat litkkuvat poydén alla jatkuvasti.
Miika pyyhkiisee nendéinsd useita kertoja. Miika ei reagoi, vaikka
sdidin videoita kesken tehtdvin. Hin pyyhkiisee nenidinsd jilleen
useita kertoja. Pyyhkii tehtdvad pyyhekumilla. Miika naputtaa kyndlld
p(‘)’ytiiléin' miettiessddn. Pyyhkdisee useita kertoja nendédnsd. Kirjoittaa
vield hetken ja antaa tehtdvipaperin ohjaajalle.

O: Hyvd, jaksoit tehdd tosi hyvin!

Opetustuokioiden aikana tima liikkkuminen ei kuitenkaan haitannut tehtdvin teke-
mistd Miikan kannalta. Ohjaajana olen sitd mieltd, ettd Miika sai keskityttyd tehti-
vdin paremmin jos liikkui tehtdvin suorittamisen aikana. Liikuttuaan tehtdvin
aikana hin yleensi onnistui tehtdvissd tiedollisesti ja taidollisesti. Tama korostui
etenkin vaikeissa tehtivissd. Yehlen ja Wambold (1998, 9) ovat myos tutkimukses-
saan nostaneet esille, ettd tarkkaavaisuushdiridisten lasten tulisi sallia liikkua

tyOskentelynsé aikana.

Miika oli vililld tehtdvid tehdessddn aivan sen ndkoinen, kun ei keskittyisi ollenkaan
tehtiivin tekoon. Tissd hin kuitenkin ylitti minut monta kertaan. Esitettyédni hénelle
kysymyksen, hin vastasi suoraan oikean vastauksen tai oli selvidsti ratkaisemassa
antamaani tehtdvid parhaillaan. Esimerkiksi kertolaskut, joiden tiesin olevan
vaikeita Miikalle hdn ratkaisi usein hyvin, vaikka en voinut olla varma ennen

vastausta oliko hin todella keskittynyt tehtdviin.

O: Mites " tiimdi sitten tulee?

Ohjaaja antaa uuden kertolaskukortin Miikalle. Miika nyppii kellonhih-
naansa ja rupeaa nojaamaan poydille asettamiinsa kisiin. Miika katselee
ympdrilleen lattialle kuin jotain olisi tippunut. Miika ottaa kynén pdy-
ddltd ja laittaa se teroittimeen, vaikka sitd ei tarvitse teroittaa. Ohjaajan

on vaikea pditelld laskeeko Miika samalla laskua. Hin haukottelee ja
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laittaa kynin poydille. Pyyhkii sormella kirjoitusalustaa. Puhaltaa Kyndi
pOydilld, niin ettd se liikahtaa eteenpdin.

M: Se on 28.

O: Hyvd, se on 28. Mitdis " tistii tulee ?

Miika jatkaa kynéin pyGrittimistd teroittimessa. Katsoo tarkasti teroitinta
ja pyyhkiisee nendfinsd. Miika heiluttaa itsedén tuolissa.

M: 49.

O: Hyvd, entd tosta ?

Miika heijaa itseddn voimakkaasti sivuttaissuunnassa tuolissaan.

M: 36.

O: Entis “tdstd ?

Miika rupeaa nojaamaan voimakkaasti tuolin selkiinojaan. Hin haukot-
telee ja katselee ympdrilleen.

O: Mitenkiis " sen voisi laskea ?

Miika lonksuttelee hampaitaan yhteen.

M: 2]

O: Hyvd. Sitten ... mitd tdstd tulee ?

Miika laittaa pipon poydille ensin pystyy ja sitten kaataa sen kddelldin.
Ottaa kortin kiteensd ja katsoo sitd.

M: 9.

Miika tiputtaa kortin poydalle ja puhaltaa sen ohjaajaa kohti.

O: Hyvd, laskit tosi hyvin !

. Miikan tarkkaavaisuus kohdistui usein tehtiivén ulkopuolelle. Tdma on hyvin yleistd
tarkkaavaisuushdirioisilli lapsilla (Montague & Warger 1997, 2). Ajoittain Miika
pystyi palauttamaan tarkkaavaisuutensa itsendisesti tehtdvddn. Tdmi olisi saatava
yleistymiiiin, jotta tulevaisuudessa Miika tarvitsi mahdollisimman vihéisen ulkoa-

pdin tulevaa kontrollia.
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O: Se oli se alkujuttu ja tistd tulee nyt loppu sille tarinalle.

Ohjaaja antaa luettuaan aiemmin tehdyn tehtdvin alun tehtivipaperin
Miikalle. Miika rupeaa tekemiin ja nojaa toisella kidelld samalla ot-
saansa. Miika merkitsee vastauksia paperiin.

M: Meidin Osku (koira) karkas !

Nyokkdd eteenpdin voimakkaasti tuolissa ja hymyilee levedsti.

O: Mistda ? Kotoako ? -

Miika pyorittelee kumia pOydalla.

M: Eiku tallilta.

O: Loytyiko se ?

M: EL

Miika py0rittdd padtdin vastatessaan.

O: Onko se tinddn karannut ? Kylld se varmasti jostain ldytyy.

M: Oikeestaan se eksy.

Miika ottaa toisella kidelld kengéin pois jalasta pdydin alla.

M: Aiti sanoi, ettei Osku tiennyt reittid mitd niiden piti kulkea. ja eksy.

O: Kylli se loytyy. Jatkappa tehtivin tekimisti.

Miika nostaa kdden pois pdydédn alta ja rupeaa Kirjoittamaan. Miika
keinuttaa tuoliaan. Samalla hidn vaihtaa istuma-asentoaan ja jatkaa
keinuttamista. Pyyhkdisee kidelld nenéiéinséi.- Painelee nendi sormilla.
Keinuttaa edelleen tuolia. Pyyhkiisee taas kéddelld nendinsi. Rupeaa
nojaamaan kidelld otsaansa. Vilkaisee ympdérilleen ja naputtaa kynalld

pOytiddn. Jatkaa tehtdvin tekemisti.
Miikan oli helpompi palata tehtdvin pariin ohjaajan tukemana. T#ll6in tarkkaavuu-
den siirtyminen tehtdviin tapahtui nopeammin.
Y mpariston darsykkeet vaikuttavat tyoskentelyyn

Tarkkaavaisuushdiridisten lasten on todettu hdiriintyvin tehtivii tehdessdin

ulkopuolelta tulevista dinistd ja ympiriston tapahtumista (Niirhi 1999, 169; Yehlen
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& Wambold 1998, 9; Douglas 1983, 1988 ). Miikan kohdalla ndin tapahtuikin
luokkatilanteessa seki erityisopettajan kanssa tyoskennellessd. Opetustuokioiden
aikana ei kuitenkaan ympdriston dinet, eikd ikkunan takana kadulla oleva vilkas
liikenne eiviit niyttineet hdiritsevan Miikan tyoskentelyd. Miika ei ainakaan osoitta-
nut sitd mitenkiin kiyttdytymisellddn. Ohjaajana tarkoituksella joidenkin opetus-
tuokioiden ajaksi poistin verhot ikkunan edestd, mutta Miika ei reagoinut vilkkaa-
seen liikenteeseen. Koulussa timd oli kuitenkin koettu ongelmana. Miika kiinnitti
heti huomionsa, jos luokassa tai ikkunan ulkopuolella tapahtui jotain. Tdméin jidlkeen

MiIikan oli vaikea saada tarkkaavaisuutensa takaisin tehtividnsi.

tostd tulevia auditiivisia ja visuaalisia drsykkeitd. Erityistd ponnistelua vaativissa

tehtdvissd Miika ajoittain peitti késilld korvansa ja silméinsd. Miika painoi peukaloil-

miettiessdin tehtiviin vastausta. Ohjaajana tulkitsin hdnen sulkevan auditiiviset ja
visuaaliset drsykkeet, jotta pystyisi paremmin pitimain tarkkaavaisuutensa tehtivis-
sd. Tdlloin hin pystyi keskittyméin paremmin, eikd ympdriston drsykkeet haitanneet
niin paljoa hinen tehtivinratkaisuvaan. Lopetettuaan silmien ja korvien peittimisen

hin kirjoitti heti suoraan tehtdvén vastauksen paperiin.
Toiminnan liittiminen tehtdvinratkaisuun

Opetustuokiot antoivat mahdollisuuden kokeilla Miikan kanssa tehtivien tekemisté
niin, ettd siihen liittyi toimintaa. Teimme esimerkiksi kertolaskuja korttien avulla.
Miika levitti kortit ensiksi poydille ja rupesi sieltd keridmaiin kortteja sitd mukaa
kun oli ratkaissut niissd esitetyt laskut. Nidin hidn jaksoi tehdi todella paljon ja
vaikeita kertolaskuja. Muutaman kerran yhdistimme kertolaskujen tekemisen
Timpuri-seurapeliin. Pelin tarkoituksena on koota puupalikoista mahdollisimman
korkea torni kaatamatta siti. Ennen jokaisen palikan laittamista ohjaajana annoin
sanallisen kertolaskun Miikalle, joka hinen tuli ratkaista. Toiminnalliset tyoskente-

lytavat onnistuvat kahdenkeskisessi tyOskentelyssd, mutta aiheuttavat ongelmia
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luokkatilanteessa. Yehle ja Wambold (1998, 10) kehottavatkin mahdollisuuksien
mukaan kiyttiméiin tarkkaavaisuushdiridisten lasten kanssa tyoskennellessid opetus-
menetelmii, jotka vaativat liikkkumista. Toisena ehdotuksena heilld on tuntien
muuttaminen pelien muotoon, jos se vain on kdytinndssi toteutettavissa. Miikan
kohdalla toiminnallisuudella oli selvisti parantava vaikutus tehtidviin keskittymises-

sd.

Tehtidvinratkaisua vaikeuttavia tekijoita

Tehtdvit, joihin oli liitetty jotain yliméardistd tehtdvén ratkaisun kannalta, olivat
Miikalle vaikeampia. Miikan huomio kiinnittyi helposti esim. tehtdvin viereen
laitettuihin kuviin. Yehlen ja Wamboldin (1998, 11) tarkkaavaisuushiiridisten lasten
tehtdvissd tulisi kidyttdd kuvia ainoastaan, jos se vilttdmitontd tehtdvin ratkaisun
kannalta. Miika joutui ponnistelemaan, ettd sai tehtdvii jatkettua tarkkaavaisuuden

siirryttyd vililld kuvaan. Ohjaajana jouduin usein tukemaan palaamista tehtiviin.

Miika rupeaa nojaamaan kdsiinsd ja laskee annettua tehtivii.

O: Hyvii, se lihti aivan oikein.

Miika nojaa molempiin kiisiinsd ja tekee tehtivii.

M: Miinus vai plus ?

Miika mumisee hiljaa d4neen itsekseen. Pyyhkii vddridn vastauksen
pois ja merkitsee oikean tehtdvipaperiin.

M: Ups ... ndin ja sitten ndin.

Miika naputtaa kynilld paperiin.

O: Hyvd, ihan oikein. Yksi merkki vield puuttuu.

Miika merkitsee merkin tehtidvién.

M: Onks “tiii Nalle Puh ?

Miika osoittaa Nalle Puhin kuvaa tehtivi paperin reunassa.

O: Kylli se on.

M: Se on meidiin didin lempipiirretty. Md olen joskus lukenut Nalle

Puhia pienempdindi.
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Miika rupeaa naputtelemaan kyndd poytdd vasten ja jdd katsomaan
kuvaa.
O: Jatketaampas * titd tehtdvdd.

Miika jatkaa tehtivén tekemisti.

Pitkit tehtdvit olivat Miikalle usein vaikeita suorittaa loppuun asti. Tdhan oli
kiinnittinyt huomiota myds opettaja luokkatilanteessa. Erityisopettajan mielestd
tdssd oli ilmennyt my®s jonkin verran ongelmia. Opetustuokioiden aikana titd |
ongelmaa ei ollut. Suurin syy siihen varmasti oli, ettd ohjaajana puutuin jos Miika
ei pystynyt keskittymidn tehtdvainsd. Tdlloin ohjasin hénet takaisin tehtdvén pariin.
Miikalla ei ollut niin liheisessd ohjaussuhteessa mahdollista jittdd tehtdvid kesken.
Montaguen ja Wargerin (1997, 2) mukaan tarkkaavaisuushdiridiset lapset saavat

harvoin vaativat tehtivit suoritettua loppuun saakka ilman ohjausta.

Osasyyksi siihen, ettd Miika tunsi toiset tehtdvit raskaiksi, nousi esille lukemisen
hitaus. Esimerkiksi pitkissd matematiikan tehtdvissd Miikalta kului huomattavan
paljon energiaa lukemiseen ja tdlloin varsinaiseen laskemiseen keskittyminen jdi
vihemmaille. Vaikeammissa matematiikan tehtdvissd Miika kdyttikin sormia apu-
naan laskiessa. Sormet toimivat enemmén “lisdmuistina” kuin ”laskukoneena”.

Miika kdiytti taitavasti sormiaan, jotta sai tehtdvin hallittavammaksi.
Toiminnanohjauskortit kohdensivat tarkkaavuutta

Toiminnanohjauskorttien kanssa tydskennellessd Miika suoritti lihes aina tehtivin
moitteettomasti. Antaessani ohjaajana mallia varsinaisessa tehtivin ratkaisuvaihees-
sa Miika kuunteli tarkoin. Miikan mielestd oli mukavaa, kun ohjaajana tein vililld

tehtivid eikid hin itse.

Suorittaessaan tehtivid ohjaajan tukemana Miika luki kortista d4neen toimintaoh-
jeet. Yleensd hin rupesi heti toimimaan ohjeen mukaan, mutta joskus tarkkaavaisuus

siirtyi muualle.



61

Miika nostaa uuden kortin.

M: Téytyy ottaa rauhallisesti ja ajatella asiaa joka kantilta.

Miika nojaa kiteensd lukiessaan korttia. Lopetettuaan lukemisen laittaa
kortin pois ja meinaa ottaa kynén kiteensd. Ottaa kuitenkin kumin
kiiteensi ja rupeaa pyorittelemadn sitd kidessi.

O: Nyt voit ruveta tekemddn.

Miika tarkastelee vihin aikaa tehtdvid, ottaa kynén kiteen ja aloittaa

tehtivin tekemisen.

Tilloin ohjaajana odotin hetken, ettd siirtyykd Miikan tarkkaavaisuus takaisin
tehtdviin. Ajoittain juoduin antamaan suullisen ohjeen, jotta tarkkaavaisuus palasi

tehtiviin.

Ongelmia osoittautui toiminnanohjauskorttien kiytdssd, kun Miikan olisi pitidnyt
ohjata itsedidn ddneen. Kiymistimme keskusteluista kivi ilmi, ettei hidn halunnut
puhua tehtdvinteon aikana ddneen. Miikan mielestd se haittasi hinen keskittymis-
tddn. Kuitenkin ohjaajana vaadin sitd, koska muuten en voinut olla varma pohtiiko
Miika tehtdvii riittdivin monipuolisesti. Kuiskaamisvaihe oli Miikalle jo taas

helpompi. Till6in Miika ei aina kuiskannut itselleen toimintaohjeita, vaan usein sitd

ddn. Sisdisen puheen varassa toimimisesta oli vaikea tehdi johtopadtoksid ulkoisesta

kdyttaytymisestd.

5.2.2 Ohjaaminen tydskentelyn aikana

Ohjaajan merkitys tehtdvien teossa vaihteli Miikalla eri tehtdvissd. Vililld hin pystyi
keskittymdin tehtdviin itsendisesti, mutta ajoittain siind ilmeni suuria ongelmia.

essa jatkuvana tukena oleminen tehtdvénteossa.



Liikkumisen salliminen tehtivin suorittamisen aikana

Yhdeksi tirkeimmiksi asiaksi nousi esille opetustuokioiden aikana liikkumisen
salliminen Miikan kohdalla. My6s Yehlen ja Wambold (1998, 9) ovat todenneet,
ettd tarkkaavaisuushéiridisten lasten tulisi saada liikkua tyoskentelyn aikana. Miika
keskittyi huomattavasti paremmin annettuihin tehtiviin, jos litkehti tehtivin aikana.
Opetustuokioiden aikana liikehtiminen tehtdvien suorittamisen aikana oli huomatta-
vaa. Liikkuminen oli vililli hyvin voimakasta. Miika jopa putosi tuolilta keskittyes-
siin vaikeaan tehtiviin. Liikkumisen salliminen opetustuokioiden aikana ei aiheut-
tanut ongelmaa. Kuitenkin suuressa luokassa tilanne on erilainen. Luokan yhteiset
sddnnot usein kieltdvit paikalta poistumisen ja tavaroiden ndpertelyn. Tahén tulisi-
kin luokassa 16ytdd yhteinen linja. Seuratessani Miikan koulutunteja hin nousi
pulpetista, kdvi muutaman metrin p4issd sijaitsevan kukan luona ja kosketti sen
ruukkua. Timin jdlkeen hin palasi takaisin paikalleen ja jatkoi tehtividnsd. Hin ei
aiheuttanut muille oppilaille eiki opettajalle hiiriotd. Toiset oppilaat olivat varmasti
jo tottuneet Miikan liikehdintiin, eivitkd reagoineet sithen. Opetustuokioiden sekd
luokkatilanteissa tapahtuneesta liikkumisesta pidtellen Miikalla oli tarve liikkua

tehtidvin suorittamisen aikana. Ndin hidn pystyi paremmin keskittymain tehtdviinsi.

Ohjaaja tyoskentelyn kontrolloijana

Tdrkedksi seikaksi nousi ohjaajan merkitys tehtdvdidn ryntddmisen ja rauhallisen
tehtdvinteon kontrolloijana. Vaikka Miika luokanopettajan huomion mukaan suoritti
tehtivit muita oppilaita hitaammin, tuli Miikaa ohjata harkitsevampaan tehtdvien
suorittamiseen. T#lloin viltyttiin vadriltd ratkaisumenetelmiltd ja ndin vihennettiin
Miikan turhautumista tehtidviin. Miika oli usein hermostunut, kun ei osannut annet-
tua tehtidvii erityisopettajan huomion mukaan. Opetustuokioiden aikana niin kivi
vain harvoin. Edetessiin tehtdvassd harkitummin ja hitaammin vaiheesta toiseen
Miika suoritti tehtivin tiedollisesti paremmin. Myds tarkkaavaisuus kohdentui

paremmin tehtidvidin, kun Miika eteni siind vaiheittain.
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Ajoittain tehtdvinratkaisun aikana Miika oli "omissa maailmoissa”. Timi oli
havaittu koulussa seki kotona kotitehtdvid tehdessd. My6s opetustuokioiden aikana
se oli yleistd. Talloin Miikasta ei voinut selvisti havaita pohtiko hidn meneillddn
olevaa tehtidvdd. Hin katseli ympdrilleen ja kiinnitti huomionsa selvisti johonkin
aivan muuhun asiaan. Hin kiinnitti kaiken tarkkaavaisuutensa esim. poydaillid
olleeseen esineeseen. Tdma oli vaikeasti erotettavissa aiemmin esille nousseesta
tilanteesta, jossa Miika katseli ympdérilleen, mutta keskittyi tehtiviinsd. Jos Miikalla
oli jotain kddessd ja hin keskittyi siihen intensiivisesti katseellaan tuli minun
ohjaajana epdilld, ettei hédn keskittynyt tehtivdin. Jos Miika vain heiluttelee esim.
viivoitinta kddessddn sitd katseellaan seuraamatta saattoi hiin pohdiskella meneilldin
olevaa tehtdvadd. Ero oli todella vaikea havaita kummasta tilanteesta on kyse.
Katseella seuraamisessa oli myos vaihteluita. Edellistd ei voida pitii ehdottomana
sddntond Miikan kohdalla. Mitd paremmin tunsin ohjaajana Miikan, sitd paremmin

pystyin arvioimaan tilannetta.

Miikan keskittymisen siirtyessd tehtivin ulkopuolelle oli minun usein palautettava
Miika tyoskentelyn pariin. Ensiksi mainitsin Miikan nimen. Tilloin Miika yleensi
nut. Silloin ohjaajana kehotin katsomaan tehtdvid ja osoitin sormella sitd kohtaa
missd Miika menossa. Kolmantena keinona palauttaa Miika tehtdviin oli esittii
hiinelle riittdvin helppo kysymys tehtivastd. Tdlloin Miika koki osaavansa tehtivii
ja ryhtyi tyoskenteleméin. Joskus oli tilanne, ettei yrityksistini huolimatta Miika
pystynyt suorittamaan tehtivid itsendisesti loppuun saakka. Tillgin olin Miikan
tukena koko lopputehtivin ajan. Esimerkiksi kertolaskuissa Miika pystyi hyvin
alkuvaikeuksien jilkeen keskittyméin tehtdviin. kun kysyin hineltd laskut ja Miika

kirjoitti vastaukset tehtivipaperiinsa.

Pitkissd. paljon tarkkaavaisuutta tarvitsevissa tehtivissi kiinnitin erityistid huomiota
Miikan tehtdvinsuorittamiseen. Jos ohjaajana huomasin tai epiilin Miikan hyppele-
viin kohdasta toiseen tehtivin suorittamisen aikana, puutuin siihen. Tilloin muistu-

tin Miikaa kuinka tirkedd on edetd jirjestelmillisesti. Jos Miika ei pystynyt tilannet-
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ta korjaamaan itsendisesti, tuin hinen tydskentelyiin tarvittaessa koko loppu

tehtivin.

Miika pydrittelee kumia poydilld, katsoo tehtdvid vililld ja merkitsee
vastauksen. Hin potkii jaloillaan pdydén alla ja katselee ympirilleen.
Miika vilkaisee tehtdvid ja on hetken miettivin nikdinen. Laittaa vas-
tauksen paperiin aivan toisaalle kuin edellisen vastauksen. Naputtaa
kumilla poytdin. Pyyhkii pois jonkin aikaisemmin laittamansa vastauk-
sen. Nojaa eteenpdin. Painaa kumin huuliansa vasten ja nojaa rintakehil-
lddn poytdd vasten.

O: Elikkd, oletko nyt tissd menossa ?

Ohjaaja osoittaa kyndlld tehtdvdd. Miika siirtdd katseen kynin osoitta-
maan kohtaan.

O: Lueppa minulle toi kohta.

Miika on himmaéstyneen nikoinen ja katsoo ohjaajaa.

O: Tarkoittaako se jotain ?

M: Ei.

Miika puistaa pddtidn samalla.

O: Entd seuraava ?

M: Huuto

O: Lueppa tarkasti.

Miika katsoo sanaa, mutta ei lue siti.

O: Huuh-to.

Ohjaaja tavuttaa sanan ja taputtaa tavut.

M: Ei merkitse.

O: Kuinka edetdiiin nyt jirjestyksessi? Miki on seuraava sana ?

M: Kyykkii.

Miika merkitsee vastauksen paperiin.

O: Mikis “on seuraava ?

M: Paahto.

Miika heiluttelee jalkoja poydén alla.
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O: Tarkoittaako se mitddn ?
M: Ei yleensdi ... paahtoleipd !
O: Hyvii. Mikds  sitten tehdiidn ?

Miika ja ohjaaja jatkavat tydskentelyd yhdessd tehtdvin loppuun saakka.

Jos Miika suoritti tehtivin hyppelemilld tehtdvisséd paikasta toiseen, esiintyi siind
helpommin virheitd. Miikalta saattoi jiddd vastaamatta kokonaan joihin kohtiin.
Esimerkiksi joissakin matematiikan kokeissa Miika oli jittinyt vastaamatta joihin-
kin tehtiviin. Opetustuokioiden aikana kun pyysin hintd laskemaan samanlaisia
laskuja hin osasi ne aivan hyvin. Miika my0s kertoi itse, ettd olisi osannut ne
kokeessa, jos olisi huomannut tehtivén. Toinen ongelma miki nousi esille Miikan
hyppelehtiessi tehtivissd oli oikeiden vastausten kirjoittaminen vddridén kysymyk-
seen. Vaatii paljon tarkkaavaisuutta etsid oikea tehtdvi vastaukselle, jos ei etene
jarjestelmillisesti. Vastaukset lipsahtelivat vddrddn paikkaan. Ndmd ongelmat voitiin
poistaa tai ainakin niitd voitiin vihentdd huomattavasti, kun ohjaajana tarkkailin

Miikan tehtivinratkaisua ja tarvittaessa ohjasin hinti eteneméén jarjestelmallisesti.

Luokanopettaja oli erityisesti kiinnittdnyt huomiota Miikan tehtdvien suorittamisen
hitauteen. Témé on yleistd tarkkaavaisuushairisisilla lapsilla (Yehle & Wambold
1998, 9). Opetustuokioiden aikana ohjaajana en tdhén kiinnittinyt huomiota. Tdma
johtui varmaan siitd, ettei opetustuokioiden aikana ollut muita oppilaita, joihin olisin
voinut verrata Miikan tydskentelyd. Miikalla kuitenkin opettajien mukaan kului
tehtdvien tekoon muita oppilaita pidempi aika. Tdstd syystd mielestdni Miikalle
tulisi jdrjestdd mahdollisuus suorittaa tehtdvid pidempién. TarkkaavaisuushdiriGisten
lasten tehtivien suorittamisessa myds Yehle ja Wambold (1998, 11) korostavat
ylimiiirdisen ajan tuomaa hyotyd. Koululuokassa timi usein vaikeaa. koska muiden
oppilaiden kanssa siirrytddn tehtidvien tarkistamiseen, eikd muu luokka voi odottaa
yhtd oppilasta. Kotitehtidvien parissa. kokeiden tekemisessd ja kahden kesken

tyoskennellessd timi tulisi kuitenkin huomioida. Kouluneuvottelussa tehtiinkin
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pddtos, jonka mukaan Miika tekisi kokeet erityisopettajan luona. Koetilanne on

erityisen merkityksellinen arvioinnin kannalta.

Miikan ratkaistaessa tehtdvid itsendisesti ja edetessddn siind tehtdvinratkaisun
kannalta jarkevisti ei tullut hdnen tyOskentelyddn keskeyttdd. Tehtdvinratkaisua
ohjatessani pyrin aina siihen, ettd Miika pystyisi mahdollisimman itsendisesti

ratkaisemaan tehtivit.

Miika rupeaa tekemdéin tehtdvdd. Hin potkii jaloillaan p6ydin alla.
Pyyhkii vidrin vastauksen tehtdvipaperista. Miika hieroo kumilla
leukaansa. Miika vilkaisee ympdrilleen huoneessa. Hin heiluttelee
jalkojaan ja painaa kynilld otsaansa. Miika painaa kehonsa vasten
késivartta, joka on pOydidnreunaa vasten. Potkii edelleen pdydén alla.
Miika haukottelee ja kddntyilee tuolissaan. Hén rupeaa nojaamaan
taaksepdin ja laskee sormillaan. Katselee ohjaajaa ja heiluttaa itsedin
tuolissa.

O: Mikis ~ siind oli ? Kuusi laatikkoa ja jokaisessa laatikossa oli 3
ndytettd. Nyt pitdisi tietdd paljonko ndytteitd oli yhteensd ?

Miika nostaa koukussa olevat jalat vasten pOoytda. Katéelee seindlle ja
ndyttdd ilmeellddn kirsivin siitd, ettd puhun kun hén yrittdd keskittyd.
M: Kaksitoista plus kaksitoista ....

Miika mutristelee suutaan ja on miettivan nékoinen. Hin kayttdd vilil-

14 apuna sormia. Miika miettii pdd kallellaan ja peittdd kisilld silmét.

Edellisessd kiy ilmi, kuinka Miikan tehtidvinratkaisua hiiritsi puuttumiseni siihen.
Ohjaajana arvioin vidrin. ettei Miika pystynyt itsendisesti riittdvisti keskittymiin
tehtiviin ja pyrin ohjaamaan Miikaa tdstd syystd. Hinen ajatuksensa selvisti

katkesi ja hiin joutui ponnistelemaan, jotta sai jatkettua tehtivinratkaisua.
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Ulkoiset arsykkeet

Jos Miikan saatuvilla oli tehtidvid tehdessd hinen mielestidn kiinnostavia tavaroita,
ne tuli siirtdd kauemmaksi, mielellddn pois nikyvistid. Miika kiinnitti niihin huo-
- pidsti tarkkaavaisuus siirtyi tehtdvisti jilleen tavaroihin. Mahdollisten yliméréis-
ten tavaroiden poistaminen Miikan liheisyydestd luokkatilanteessa auttaisi varmasti
Miikan keskittymisti tehtiviin. Yehle ja Wambold (1998, 8 -9)ovat todenneet, ettd
tarkkaavaisuushdiritiset lapset kiinnittdvin huomionsa helposti ympiristoon tehtivi-
en suorittamisen aikana. Tistd syystd johtuen heidédn tyoskentely-ympéristonsd tulisi
olla siisti ja hyvissi jirjestyksessd. Tyoskentely-ympiristossd tulisi olla poistettu
kaikki turhat drsykkeet, joita ei tarvita jatkuvasti tyoskentelyssd. (Yehlen & Wam-
boldin 1998, 9; Bender & Mathes 1995, 229)

Ulkopuoliset d4net hiiritsiviit ajoittain Miikan keskittymistd etenkin luokkaympiris-
tossd. Luokkatilanteessa dinien kontrollointi on vaikeaa. Suuri oppilasryhmd ja
jokapdiviinen koulun kiytdnto aiheuttaa erilaisia 44nid. Ndihin Miika kiinnitti
huomiota tehtivid tehdessddn. Miikan kohdalla tulisi pyrkid turhat ddnet vihentd-

main mahdollisimman vihiisiksi niissd ympdristdissd, joisSa Miika tyoskentelee.
Toiminnanohjauskortit tyoskentelyn ohjauksen tukena

Toiminnanohjauskorttien kanssa tydskennellessi varsinaiseen tehtivinratkaisuun
ilman tehtivin aloittamista ja tarkastamista kohdistuu vain yksi kortti. Siind kehote-
na minun tuli tarkoin pitdd huolta, ettd Miika kiinsi ja luki tdimén kortin. Miika olisi
mielellddn aloittanut varsinaisen tehtivin tekemisen suoraan selvitettydin tehtivin
aloittamiseen liittyvit asiat. Pysidhtyminen kuitenkin ennen varsinaista aloittamista

on tirkedd. Tdssd vaiheessa vield usein painotin rauhallista tydskentelytapaa.
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Miikan ohjatessa itseddn dineen tai kuiskaten tehtivii tehdessd sain olla todella
tarkkana, ettd Miika paneutui riittdvistd tehtividn eikd hitéillyt siind. Miika koki,
kuten jo aiemmin on kdynyt ilmi, puhumisen vaikeaksi tehtdvin teon aikana. Yritin
ohjaajana kannustaa Miikaa puhumaan ddneen. Siihen en kuitenkaan saanut kiinnit-
tdd litkaa huomiota, silloin Miika lopetti puhumisen kokonaan. Pieni huomautus
asiasta Miikan nimen mainitsemalla tai usein pelkkd katsekontakti sai Miikan
jatkamaan puhumista. Kuiskaamisen ja sisdisen puheen vaiheessa oli vaikea ohjaaja-

na kontrolloida tehtivin suorittamista.

5.3 Tehtivin tarkistaminen

Tehtdvintarkistaminen jdi usein pois oppilaiden itsendisessd tyoskentelyssi.
Tarkistamiseen oppilaat tulisi erityisesti opettaa. Oppilaat eivit tarkista tehtiviiin,
vaan siirtyvit malttamattomasti jo seuraavaan. Yhteinen tarkistaminen luokkatilan-
teessa on opetuksellisesti vélttimatontd. Oppilaat tottuvat kiytinndssi siihen, ettd

tehtdvit tarkistetaan yhdessd, jolloin itsendisen tarkistamisen merkitys vihenee.

Tarkkaavaisuushdiridiselld oppilaalla tehtdvan tarkistamisen merkitys on suurempi
kuin oppilailla yleensd. Tarkkaamattomuudestaan johtuen hiin on saattanut tehdé
virheitd tehtidvidn tai hineltd on jdidnyt osa tehtivistd vastaamatta. Niin tapahtuu
vaikka oppilas osaisi tehtdvin tiedollisesti aivan hyvin. Tarkistamisella nidmé virheet

ainakin osittain loytyisi.

5.3.1 Miika tehtivin tarkistajana

Aloittaessani opetustuokiot Miikan kanssa hin ei tarkistanut tehtividin. Suoritettu-
aan tehtdvin hiln antoi sen pois ja odotti seuraavaa tehtdvid. Myos luokanopettajan
sekd erityisopettajan mielesti Miika oli haluton tarkistamaan tehtividin. Heidéin

mielestddn Miika ei my0Oskiin havainnut tehtivissi olleita virheitd. Samansuuntaisia
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havaintoja tein myos opetustuokioiden aikana. Tidstd johtuen ohjaajana rupesin

painottamaan tarkistamisen merkitystd opetustuokioiden aikana.

O: Mitds " sitten piti tehdd ?

M: Tarkistaa ...

O: Mmm. Tarkistappa.

M: M tarkistan aina kun teen. Yleensd md teen silleen.

O: Mutta kun nyt tarkastat, niin huomaat et sielld on virheiti ... katop-
pas.

M: Miti md katon ?

Ohjaaja osoittaa sormella ensimmdistd tehtivdd ja rupeaa lukemaan
vastausta.

O: Sulava, alevi, leivisa, savila, sulava, siipailu, savita, sulemi ... joo se
on ihan oikein.

Miika ja ohjaaja jatkavat tehtdvin tarkistamista yhdessd.

Miika ei ollut usein halukas tarkistamaan tehtdvidin. Esimerkissd Miika tuo esille,
kuinka hin tarkasti jo tehtivin samalla kun teki sen. Ohjaajana kuitenkin olin sitd .
milti, ettd keskittyminen erikseen tarkistamiseen oli Miikan kohdalla tarpeellista.
Tehtivissd ilmeni paljon virheitd kohdissa, jotka Miika osasi ratkaista. Miikalla oli
myds muita keinoja tehtdvin tarkastamisen vilttimiseksi kuin vedota tehtdvin
yhteydessi tapahtuneeseen tarkistamiseen. Tehtidvin suoritettuaan hédn rupesi
ajoittain puhumaan aivan jostain muusta asiasta. Yleensd kertomukset koskivat
pdivin tapahtumia koulussa. Joskus hin yritti my0s kiinnittdd huomioni omaan
toimintaansa. Hin rupesi pyorittelemiin esim. kumia ja kyndidn vauhdikkaasti
pOyddlld ja pyysi innokkaana minua katsomaan tekemisidéin. Luokkatilanteessa ja

erityisopettajalla Miika antoi tehtdviinsd usein opettajalle tarkistamatta Siti.
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Ajoittain Miika hitiili tarkastamisen kanssa. Kysyessini ohjaajana: "Miten tarkas-

taisit timén tehtdvidn?”, Miika rupesi suoraan tarkistamaan siti.

O: Miten rupeaisit tarkastamaan sitd ?

M: Linnaan oli suunniteltu ...

Miika rupeaa lukemaan tehtdvid ilman kehotusta. Pyyhkii nenddnsd
lukiessa. |

O: Hyvd, sd aloitit just oikein.

M: Joku viihtyi pienimmdissd ja taas vihdn suuremmassa huoneessa...

Jouduin kuitenkin usein puuttumaan Miikan tarkistamiseen, varsinkin silloin kun
hin ei ensin kertonut minulle, kuinka tehtdvi tulisi tarkistaa. Kertoessaan suunni-
telmansa dineen hiin selvisti mietti tarkemmin, kuinka tarkistaminen kannattaisi
toteuttaa. Niin hin keksi kdytinnolliset menetelmit tarkistaa tehtivit ja keskittyi

paremmin tarkistamiseen.

Usein Miikan tarkistaessa tehtdvdd hdn hyppeli joidenkin tehtdvien ylitse. Téhidn
katsoisin olevan kaksi syytd. Miika halusi selvitd nopeasti tarkistamisesta. Tehtdvien
yli hyppinen nopeutti siti huomattavasti. Toisaalta havaitsin, ettd Miikalla on sama
ongelma kuin tehtivien tekemisessdkin. Jirjestelmaéllinen tarkistaminen vaatii
Miikalta paljon tarkkavaisuutta ja osittain tehtdvien yli hyppinen tapahtui Miikalta

hénen tahdostaan riippumatta.

Tarkistaminen keskeytyi Miikalla herkisti. Miika kiinnitti huomionsa ymparistdon

tai rupesi puhumaan jostain aivan muusta asiasta, esim. televisio-ohjelmista.

O: Tarkistetaan vieli tdmd. Mitds ~ siind lukee ? Lukeeko sielli et
Auono ? Huo...
Miika lukee tehtivii jatkaa ohjaajan aloittaman sanan.

M: ...na



71

O: Hyvi.

Miika pyyhki ja merkkaa oikean vastauksen.

M: Oot sd kattonut uutisvuotoa (tv-ohjelma) ?2

O: En ole.

M: Miksi et ?

O: Minulla on iltaisin niin paljon muuta tekemistd.

M: Oisko kiva nihdd ?

Miika korjaa istuma-asentoaan tuolissa aivan tuolin etureunalle.

O: Ois “varmaan ihan kiva, mutta md en viitsi ddnittdd sitd. Ja nytten
tuo h (kirjain) vield ihan viivalle asti.

Ohjaaja osoittaa tehtdvid kyndilld.

M: Brysselissd oli ... se talo peitetty siihen tutun nékdiseen pakettiin.
O: Minkd nikoiseen ?

M: Et sdd oo nihny uutisissa ku oli semmoinen kankaaseen peitetty
talo ...

O: Niin ...

M: Kankaassa oli pienid reikid, semmonen tutun nikdinen paketti,
pddnsdrkypaketti. Brysselissi on paljon, on paljon, ainakin uutisissa
niin sanottiin ... Brysselissd on paljon pddnsdirky.

O: Jatketaampas “vield. Yksi sana silld rivilld. Mikd se on?

Miika rupesi vihitellen omaehtoisesti tarkistamaan tehtdvidin opetustuokioiden
aikana. Tarkistaminen lisdidntyi yhd enemmin opetustuokioiden loppua kohti.
Miikan oman kertomuksen mukaan hén tarkisti myés joitakin tehtivid koulussa

luokkatilanteessa.

Miika lopettaa merkkaamisen tehtiviin. Hin silmiilee tehtidvipaperia
ylhiiltd alaspdin. Miika nostaa katseen ohjaajaan.

O: Tarkistitko ?

M: Joo.
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O: Hienoa Miika ! Etpd ole paljoa itse tarkastanut, niin etten olisi sinua
siitd muistuttanut. Muistitko niitten korttein avulla sen tarkistamisen ?
M: Joo.
O: Muistitko todella ?
M: Joo-o.
O: Hyvd homma. Mitd teit eri tavalla kun teit nditd laskuja ja sitten kun
teit nditd laskuja ?
Ohjaaja ndyttdd juuri tehtyd laskutehtivi ja aiemmin Miikan tekemdd
tehtavad.
M: Ndissd tarkistin.
Miika osoittaa viimeksi tehtyjd laskuja.

O: Hyvd, sd tarkistit ja se oli tosi hieno juttu! Tdtd mind olen just

toivonutkin, ettd sd tarkistaisit tehtdvit itse. Tosi upeesti!

Omacehtoisella tarkistamisella suuri merkitys tulevaisuudessa, jos se saadaan yleisty-

miin tehtdvinratkaisutilanteisiin.
Toiminnanohjauskortit kohdensivat tarkkaavuuden tarkistamiseen

Toiminnanohjauskorttein kdyttd muistutti Miika hyvin tarkistamisesta. Vililld Miika
meinasi olla nostamatta viimeistd korttia. Silloin hin ei mydskadn aloittanut tehtd-
vin tarkistamista. Tarkistaminen unohtui aivan kuten tyGskennellessd ilman kortteja-
kin. Toiminnanohjauskortteja kiytettiessd osoittautui Miikan kohdalla hyviksi, ettd
tarkistamiseen oli oma korttinsa. T4lloin ennen viimeistd tirkedd tehtidvivaihetta tuli
vield kddntidd kortti. Silloin Miika sai liikkua ja keskittyminen tarkistamiseen
kohdentui. Tissdkin nousi esille aiemmin mainittu liikkkumisen salliminen ja sen

tuoma etu Miikan tehtivin ratkaisulle.

Ongelmana toiminnanohjauskorttein kiytossd myos tarkistamisvaiheessa oli Miikal-
.la diineen puhuminen. Muissa tehtdvin suorittamisen vaiheissa sain Miikan houku-

teltua siihen jotenkin, mutta tarkistamisessa en siind onnistunut. Seurasin kuitenkin
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Miikan tarkistamista ja puutuin siihen tarvittaessa, jos huomasin siind ongelmia.
Vihitellen saimme tarkistamisen siirtymdiin korttien kdyton ulkopuolelle myos
luokkatilanteeseen. Jotta tarkistaminen luokkatilanteessa olisi yleistynyt olisi

opetustuokiota pitinyt mielestédni jatkaa pidempién.

5.3.2 Ohjaaja tarkistamisen tukena

Miika oli usein levoton tehtdvin tarkistamisen aikana, kuten jo aiemmin on kdynyt
ilmi. Miika tarvitsi huomattavan paljon tukea tarkistamisessa varsinkin opetustuoki-
oiden alkuvaiheessa. Tdmi saattoi osaltaan johtua siitd, ettd Miika tunsi tarkistami-
sen hyddyttomiksi. Kun tdimd seikka nousi esille Miikan kohdalla kdivimme hinen
kanssaan ldvitse tarkistamisen tarkoituksen ja osoitin Miikan omissa tehtdvissd sen
merkityksen. T4lloin Miikan oli helpompi ymmirtdd merkitys omakohtaisessa

kokemuksessa, kun hin havaitsi “turhia” virheitd omissa tehtivissiin.

Ohjaajana kontrolloin erityisesti Miikan tarkistamisén aloittamisen. Sanallinen
huomauttaminen yleensi sai Miikan aloittamaan tarkistamisen, jos hin yritti olla
tarkistamatta. Onnistuneeksi menetelmaksi osoittautui myds toiminnanohjauskort-
tien viimeinen kortti: Hyvi, nyt tdytyy vield tarkistaa! Jos kortit eivit olleet kiytossd
meneillddn olevassa tehtivissd, my0s kortista muistuttaminen sai Miikan aloitta-
maan tehtdvin tarkistamisen. Tdmén jdlkeen Miika suuntautui lihes aina tehtiviin.
Miikan ollessa levoton tarkistamisen aikana hyviksi keinoksi osoittautui ohjaajan
mukanaolo tarkistamisen aikana. Tdlloin Miikaa auttoi tehtdvin lipikdyminen
suullisesti yhdessd hinen kanssaan. Ohjaajana minun tuli erityisesti kiinnittdd
huomiota, ettd Miika eteni tehtivissid jéirjesielméillisesti. Tdll6in minun tarvitst
usein vield osoittaa tehtiviissd kiytidvid kohtaa. jotta tarkistaminen oli johdonmu-
kaista. Tdmdi auttoi Miikaa kohdentamaan katsettaan kiiytiviin asiaan. Tidlloin

ulkopiin tullut kontrolli oli vahva kahdenkeskisessd tyoskentelyssi.



O: Hyvi. Nyt tehtivd on tehty. Mitenkiis * sii tarkistasit sen ?

Miika napauttaa kynilld pOytdédn ja rupeaa katsomaan paperia. Hetken
kuluttua Miika rupeaa katsomaan ympaérilleen ja rupeaa leikkimédin
kynalld pdydén pinnalla.

O: Miten se tarkistettaisiin ? Sanoppa minulle.

Miika kohdentaa katseensa tehtdviin.

M: Tuolta ekaks " kirjaimet ja tohon ...

Miika osoittaa tehtdvin puolivilid.

O: Mistés “sun kannattaisi aloittaa se tarkistaminen ?

M: Tdaaltd ylhddlta.

Miika osoittaa kynilld tehtdvin alkua.

O: ... ja miten etenet siitd ? Sd otat ensin tddltd tdn linnan ja tarkistat
onko tddlld linna. |
Ohjaaja osoittaa selittdessddn paperista sanaa linna. Miika nyokyttelee
padtddin. Samalla Miika pitdd tuolin istuinosasta kiinni toisella kéddelld ja
keinuttaa tuoliaan.

M: On.

Miika ottaa kiinni tuolin selkdnojasta ja rupeaa keinuttamaan tuolia
uudelleen.

0 Nyt kun séi olet tarkistanut sen, voit siirtyd seuraavaan. Mikiis * sielld
on sana ?

M: Kuuma.

Miika keinuttaa tuolia edelleen, mutta seuraa tehtdvii tarkasti.

O: Onko siind ympyroity oikein ?

M: On, mutta aluksi oli vddrin.

Miika osoittaa kohtaa paperissa, keinuttaa edelleen tuoliaan ja nojaa
kiteensd, joka on otsaa vasten.

K: Joo, se on ihan oikein. Mikd on seuraava sana ?

Miikan katse harhailee paperissa.

O: Tadlla. Mitd siind lukee ?

Ohjaaja ndyttdd oikean kohdan paperista. Miika painaa kynilld otsaansa.

74
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M: Otsa.

Miika naputtaa kynilld otsaansa voimakkaasti.

O: Just se, mitd kyndlld paukutat. Otsa. Onko ympyrdity oikea sana ?
Miika heiluttelee kyndd nopeasti kasvojensa edessd. Vilkaisee paperia.
M: On.

Tarkastaminen jatkuu ohjaajan tukemana.

Ohjaajana tehtivinini oli myos tarkkailla, ettd Miika etenee tarkastamisessa johdon-
mukaisesti. Toiminnanohjauskorttien avulla pystyin puhumis- ja kuiskaamisvaihees-
sa paneutua Miikan tarkistusstrategiaan. Miikalla oli todella vaikeaa puhua varsinai-
sen tarkistamisen aikana. Tarkistamisesta puhuessamme pohdimme 13hinni mikd

sooe

tehtdvien tarkistamisessa Miikaa vaihtoehtoisten tarkistamistapojen kiyttoon.

Palautteen antaminen

Palautteen antaminen tehtivistd on tirke#d kaikille oppilaille. Nirhen (1999, 174 -
177) mukaan myonteisen palautteen ja huomiotta jattdmisen yhdistelemailld saadaan
parhaita tuloksia tarkkaavaisuushdiriisten lasten kdyttdytymisen muokkaamisessa.

Miika reagoi innostuneesti saamaansa positiiviseen palautteeseen.

O: Yksi kortti vield. Niin, mitiis “siind viimeisessd kortissa tehdiidin ?
M: Pitdd vield tarkastaa.

O: Tarkastappa vield.

Miika aloittaa lukemaan kuiskaten tehtidvii.

M: Kummitusko rymiste... Kummituksetko siellii rymisteleviit ihmerteli-
vdt ja kummastelivat ihmiset. Mutta noidathan sielld vain hiimmensivit
... hdmmentelivit komeissa sammioissaan kaameaa taikajuomaansa,

Jolla voisivat lumota uhreja ...uhrejaan. Yhdessd nurkassa seisoi sala-



76

perdiinen kaappi. Kaapin ovi oli aina lukossa. Peikkopojat hyppeliviit
kaapin ympdrilld ja tekivit jos jonkinlaisia temppuja nihdiikseen, mitd
kaapin sisissd ... kaapissa oli. Kaappiin voisi ... Kaappiin voisi olla
piilotettuna vaikka ...

O: Sithenko se loppui ? Nytko kaikki on luettu ?

Miika nyokkad vastaukseksi.

O: Mitihdin sinne olisi voitu piilottaa ?

M: Kaapin avain.

O: Nytko kaikki on sinun mielestisi oikein ? Saanko mind vield tarkis-
taa?

Ohjaaja lukee tehtdvdn alun hiljaa didneen itsekseen. Miika katselee
ohjaajan lukemista ja keinuttaa tuolia.

O: Tiediitko mitd. Ndmd kaiklkd alkuosan sanat ovat aivan oikein. Mind-
pds " katson vield tdmdn lopun.

Ohjaaja jatkaa lukemista. Miika katselee ohjaajaa ja nousee tuolista
on odottavan nikdinen.

O: Tiediitks, nimdikin kaikki ovat aivan oikein. Milloin sind olet nimd
ndin hyvin oppinut ?

M: En milloinkaan ....

Miika hymyilee leveisti ja katsoo vililli ohjaajaan ja vililld muualle
huoneeseen. Siiten rupeaa néperteleméin poydilld olevaa kynidd hymys-

sd suin.

Myds luokan opettaja ja erityisopettaja olivat havainneet, etti Miika otti kehumisen
vastaan myonteiselld tavalla. Negatiivista palautetta Miika sai sekd opetustuokioiden
aikana ettd koulussa. Miika reagoi my0s sithen, mutta ei yhtd selvisti kuin positiivi-
seen palautteeseen. Palautteen tulisi olla Miikalle tiivistd ja pddasiassa kannustavaa.
Siind tulisi kidyttdd yksinkertaisia lauserakenteita, jotka ovat Miikan helppo ymmr-

tdil. Sisdllollisesti palautteen tulisi pidasiassa keskittyd tarkkaavaisuuden onnistumi-
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seen ja sen tukemiseen. Toki tirked merkitys on my0s tehtdvin tiedollisella palaut-

teella ja arviolla siitd, kuinka Miika on tehtdvdsséd onnistunut.

Vililld ohjaustuokioiden aikana ohjaajana tarkastin Miikan tehtdvit, kun hén teki
niitd. Joskus sanoin Miikalle, ettei tehtdvid tarvitse endd tarkistaa, kun katsoin sen
samalla. Timi ei kuitenkaan osoittautunut hyviksi menetelmiksi. Miikalla oli
vaikeuksia muistaa tehtivin tarkistaminen. Ohjaajana minun olisi pitinyt joka kerta
jdrjestelmaillisesti vaatia Miika tarkistamaan tehtdvi, vaikka olisin sen jo itse
tarkistanut. Tdm4 olisi yleistinyt Miikan tarkistamista enemman. Opetustuokioiden
keskivaiheesta lihtien vaadin tarkistamista useasti. Vihitellen hin rupesi tarkista-
maan oma-aloitteisesti. Toiminnanohjauskortit muistuttivat myds minua ohjaajana

tarkistamisesta.

6. POHDINTA

Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
tehtivinratkaisua sekd tehtivinratkaisun ohjaamista. Tutkimustuloksia tarkastellessa
tulee muistaa Miikan ainutlaatuisuus. Hin on yksi tarkkaavaisuushdiridinen lapsi
muiden joukossa. Hin omaa kuitenkin huomattavan marin tarkkaavaisuushairioi-
sillé lapsilla ilmenevid piirteitd. Miika my0s itse tiedostaa, ettd hinen tarkkaavuuten-
sa ei riitd tehtdvien ratkaisuun yhtd hyvd kuin ikdtovereidensa. Myos hidnen opetta-
jansa koulussa ovat pohtineet samoja ongelmia, kuin yleensi tarkkaavaisuushiiriois-
ten lasten opettajat tydssdin pohtivat. Néistd syistd johtuen mielestdni saatuja
tutkimustuloksia voidaan yleistid koskemaan my6s muita tarkkaavaisuushiirioisii

lapsia sekd heididn ohjaamistaan.

Ohjeiden kuunteleminen ja sisdistiiminen oli Miikalla vaikeaa etenkin luokkatilan-
teessa. Tilloin Miika kiinnitti huomionsa ympéristdn drsykkeisiin, eikd tavoittanut
opettajan antamaa ohjetta. Tdmi on hyvin yleistd tarkkaavaisuushiirioisilld lapsilla

(Yehle & Wamdbold 1998. 9). Jos lapsi ei kykene aloittamaan annettua tehtiviid
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muiden kanssa samanaikaisesti, he kokevat sen aloittamisen entistd vaikeampana.
Lapsi kokee epdonnistuneensa jo tehtdvin alussa. Tehtdvin aloittamista voidaan
helpottaa Montaguen ja Wargerin (1997) mukaan tarkkaavaisuushdiridiselle annatta-
essa tarkka, lyhyt ohje, jossa kerrotaan miti pitdd tehdd seuraavaksi. (Ks. myos
Yehle & Wambold 1998, 9 - 10.) Tarkkaavaisuushdiridiset lapset ovat saaneet
osakseen huomattavan mairan kieltoja. Ndmi eivit useinkaan endd vaikuta lapsen
‘kiyttiytymiseen halutulla tavalla, koska ovat kadottaneet merkittdvyyden lapselle

yleisyydelldin. (Montague & Warger 1997, 9)

Tarkkaavaisuushidiridisten lasten tehtdvien organisointi on yksi tirkeimmisti
seikoista, joka nousi esille tutkimuksen aikana. Miikan kohdalla sain huomata
kuinka hin itse oli kehittinyt ratkaisumalleja, joilla sai ponnistelua vaativat tehtavit
hallittavampaan muotoon. Tarkkaavaisuushdiridisten lasten kohdalla tétd tulisi
mielestini tukea kaikin mahdollisin keinoin. Tutkimuskirjallisuudesta [6ytyi vain
maininta tehtivin jakamisesta ohjaajan toimesta pienempiin osiin (Bender & Mathes
1995, 229). Tehtivin jakaminen pienempiin osiin ohjaajan toimesta auttaa tarkkaa-
vaisuushiirioistd lasta juuri meneillddn olevan tehtdvin ratkaisuun. Lasta tulisi
kuitenkin mielestidni ohjata itsendiseen tyOskentelyyn. Jos lapsella esiintyy hinen
itse kehittimidin tehtivin ratkaisumalleja, jotka helpottavat tehtdvinratkaisua, tulisi
nditd mielestidni tukea mahdollisimman paljon. Ensin kuitenkin ohjaajan tulee
varmistua siitd, ettd lapsen omat menetelmit ovat kdytdnnollisid lapsen kannalta.
Sain itse huomata, ettei Miikan omat ratkaisumallit olleét minun mielestédni yksin-
kertaisimpia. Miika itse oli kuitenkin kehittidnyt ne helpottamaan omaa tydskentely-

ddn ja hallitsi niiden avulla tehtdvinsd paremmin.

Tarkkaavaisuushdiri6isilléd lapsilla on tarve liikkua tydskentelyn aikana. Tdmin on
nostanut esille myos Westman (1990. 445 - 452; ks. myos Montague & Warger
1997, 2). Lapsen liikehdintd luokkatilanteessa on yksi niistd seikoista. joihin etenkin
opettaja kiinnittdd huomiota. Ylivilkkaus saattaa hiiritd niin opettajan, kuin muiden-
kin oppilaiden tyoskentelyd. Yehlen ja Wamboldin (1998, 9) mukaan tarkkaavai-

suushdiridiset lapset kykenevit kuitenkin paremmin keskittymiin tyoskentelyyn, jos
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litkehtiviit se aikana. Tyoskentelyyn tulisi liittdd toiminnallisuutta. Tdmi voisi
tapahtua esimerkiksi erilaisten seurapelien yhdistdmiselld opetettavaan asiaan tai
tehtdvin suorittamispaikan vaihtamisella tunnin aikana. Tarkkaavaisuushdiridisen
lapsen liikehtiminen luokkatilanteessa nostaa esiin ajatuksen, ettd se aiheuttaa
hdiri6itd muille oppilaille. Seuratessani Miikan tunteja luokkatilanteessa havaitsin,
ettei muu luokkayhteisd reagoinut Miikan lifkkumiseen. Miikan jattdessd paikkansa
ja kidvellessdin luokassa en havainnut kenenkdin oppilaan kiinnittdvén tdhdn
huomiota. Tarkkaavaisuushdiritisten lasten liikkuessa luokassa tulee kuitenkin
varmistua siitd, etteivit he rupea puhumaan toisten oppilaiden kanssa oppitunnin

aikana, eivitki muutenkaan aiheuta hiiriotd muille oppilaille.

Arsykkeiden viihentiminen ympiristostd tehtivinratkaisun aikana nousi esille myos
tutkimuksessani. Eri tutkijat ovat nostaneet timén esille tutkimuksissaan (Yehle &
Wambold 1998, 9; Bender & Mathes 1995, 229). Omassa tutkimuksessani nousi
timin yhteydessi esille seikka, josta en l0ytinyt mainintaa tutkimuskirjallisuudesta.
Miikan ratkaistaessa ponnistelua vaativia tehtdvid hdn sulki kisillaéin ympdristostd
tulevia auditiivisia ja visuaalisia drsykkeitd. Tama esiintyi etenkin vaikeissa mate-
maattisissa tehtivissd. Tdlloin hin osoitti selvisti ympériston hiiritsevdn hinen
tyOskentelydidn. Ympdariston hdiritsevyys tulisikin mielestini huomioida mahdolli-

suuksien mukaan tarkkaavaisuushdiridisten lasten tydskentelyd suunniteltaessa.

Tehtdvien tarkistaminen nousi ongelmakohdaksi tutkimukseni aikana. Tarkkaavai-
suushdiridiset lapset hatdilevit tehtdvien teossa ja tistd johtuen tarkistaminen jid
usein pois. Tdmd on yleistd kaikilla lapsilla, mutta korostuu etenkin tarkkaavaisuus-
hiiritisilld lapsilla. Tarkkaamattomuudesta johtuen tehtidviin jid usein virheitd
tarkkaavaisuushdirioisilld lapsilla. vaikka he todellisuudessa osaisivat ratkaista
tehtivin aivan oikein. Tehtdvin tarkistaminen nostaisi esiin ainakin osan ndistid

virheistd. Tilldin saataisiin esille lapsen osaamisen todellinen taso.

Edellii esitetyistd syistd johtuen tarkkaavaisuushidiridisten lasten kanssa tyoskennel-

lessd mielestini tulisi ajoittain pyrkid tyoskentelemiin kahdenkeskisesti ja keskittyi
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tilloin tehtdivinratkaisun hallintaan (esim. toiminnanohjauskortit). Kahdenkeskises-
sd tyoskentelyssi pyrittdisiin 10ytiméin lapselle henkilokohtaiset tehtavinrat-
kaisumenetelmit, joita hin voisi kdyttdd luokkatilanteessa. Tavoitteena olisi, ettd
tarkkaavaisuushiirivinen lapsi hallittuaan tehtdvinratkaisun riittdvédn hyvin, osallis-
tuisi itsendisesti yleisopetuksen oppitunneille. Tdlloin hin tarvitsisi tukea vain

ajoittain ja eikid vaatisi opettajalta jatkuvaa huomiota.

Tutkimuksen pdiaineiston hankkiminen videoinnin avulla tutkimushuoneessa antoi
monipuolista ja syvillisti tietoa tehtdvanratkaisusta. Luokkatilanteen pitkdkestoi-
sempi seuraaminen olisi tuonut koulun ndkkulman selvemmin tutkimuksen kéyt-
toon. Toiminnanohjauskorttien kdyton harjoittaminen olisi tullut jatkua pidempdén,
jotta olisin tutkija voinut olla varma yleistymisestd. Kuntoutuksen riittdvidd kestoa
on korostanut myos Luotoniemi (1999, 165). Toiminnanohjauskortit helpottivat
selvisti Miikan tyoskentelyd opetustuokioiden aikana. Annoin kortit kdyttdon
luokanopettajalle ja opastin niiden kdytossd. Ehdotin korttien kiyttdmistd koko

luokan kanssa tehtivinratkaisun tukena.

Lihes kaikki tutkimustulokset osoittavat, kuinka tarkkaavaisuushiiriinen lapsi
tarvitsevat henkilokohtaista ohjausta tehtivinratkaisussaan. Luokkatilanteessa timi
aiheuttaa suuria ongelmia. Luokanopettaja ei voi kiinnittdd huomiotaan ainoastaan
yhteen oppilaaseen. Luokkien suuret oppilasmairit vaikeuttavat tilannetta osaltaan.
Opettajan tulee kuitenkin mahdollisuuksien mukaan huomioida tarkkaavaisuushdiri-
oistd oppilasta luokkatilanteessa. Tuntien ja tehtdvien suunnittelulla voidaan vaikut-
taa etukéteen paljon tarkkaavaisuushdiridisen lapsen tyoskentelyyn luokkatilantees-
sa. Materiaalien valmistelussa tulee ottaa tarkkaavaisuushdiridinen oppilas huomi-

oon. Usein samat materiaalit kiyvit myods muulle luokalle.

Henkilokohtaisen tuen miiristi johtuen usean tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan
kohdalla olisi paras ratkaisu mielestdni henkilokohtaisen avustajan hankkiminen.
Tdlloin tarkkaavaisuushdiridinen lapsi saisi tyoskennelld luokkaympiristossd

muiden oppilaiden kanssa. Tavoitteenahan on itseniinen tyoskentely luokkatilan-
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teessa. Avustaja voisi ohjata tarkkaavaisuushiiridisen lapsen tyoskentelyd tarvittaes-
sa ja vihentdd tukeaan lapsen selviytyessd yhid enemmiin itsendisesti tehtivistdin.
Avustaja tulisi opastaa ty6honsd mahdollisimman hyvin. Hinen tulisi ymmartid
tarkkaavaisuushdirion aiheuttamat moninaiset ongelmat sekd hallita lapsen tyosken-

telyssd kiytettdvit ohjaamisen menetelmat.

Tutkimukseni kuvausta tarkkaavaisuushiiridisen lapsen tehtivinratkaisusta voidaan
hy0dyntdd pohdittaessa koulun arkipidivind tarkkaamattoman lapsen ongelmia.
Saatuja tutkimustuloksia tarkkaavaisuushdiridisen lapsen ohjaamisesta voidaan
hyodyntidd suunniteltacssa tarkkaamattoman oppilaan henkildkohtaista opetusta.
Esitetyistd menetelmistd kaikki eivét toimi jokaisen lapsen kohdalla. Menetelmit
tulee valita yksilollisesti ja niitd tulee olla valmis vaihtamaan tarvittaessa. Myos
uusien menetelmien kehittdminen ja kokeileminen kuuluu osa tarkkaavaisuushdiridi-

sen lapsen kanssa tydskentelyyn.

Paneutumiseni syvemmalle tutkimukseni aikana tarkkaavaisuushdirion ongelma-
kenttdédn heritti se uusia mielenkiinnonkohteita. Esiin nousi ajatus, kuinka Miikan
tehtdvinratkaisun kehittymisestd saisi kattavan pitkittdistutkimuksen. Laaja aineisto
tdssd tutkimuksessa antaisi sille hyvén pohjan. Tarkkaavaisuushdiridisten tehtdvin-
ratkaisun kehittymistd idn myotd tutkivaa tutkimusta en ole tavannut tutkimuskirjal-
lisuudessa. Samalla herisi ajatus ohjaamisen vaikutuksen tutkimisesta pitkilld
aikavililld. Tarkkaavaisuushdiridisten lasten arvioinnissa esiintyvit puutteet nousi-
vat myd0s esille tutkimukseni aikana. Lapset osaavat tiedollisesti ja taidollisesti
paljon, mutta tulokset eivdt ndy arvioinnissa (mm. Yehle & Wambold 1998, 8;
Sandberg 1999, 125). Tdmd luonnollisesti vaikuttaa lapsen, opettajan sekd vanhem-
pien suhtautumiseen lapsen oppimiseen. Mielestini olisi tirked 16ytdd keinoja. joilla
voitaisiin tuoda esille lapsen todellinen osaamisen taso johdonmukaisen tehtivirat-

kaisun ja ohjaamisen tueksi.
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DEVEREUXN KAYTTAYTYMISARVIOINTISKAALA IT

Oppilaan nimi

Sukupuoli

Ikid . Luokka-aste_

Pdiviys

TAYTTAMISOHJEET: -

-

1. Perusta arviointisi oppilaan
viimeaikaiseen ja tdminhetkiseen
kiyttdytymiseen.

2. Vertaa lasta normaaliin saman-
ikiiseen lapseen.

3. Perusta arviontisi omaan koke-
mukseesi oppilaasta.

4. Harkitse jokaista kysymystd
rlinpumattomasti, omana itseniin.

5. Viltd tulldntoja alitajuisista
motiiveista tai tunteista.

6. Kiyt4 voimaklcaita arvionteja
aina, kun se on perusteltua.

7. Merkitse jokainen vastauksesi
nopeasti.

8. Vastaa jokaiseen kysymykseen.

Ota huomioon ainoastaan vii-
meisen kuukauden aikainen

kiyttiytyminen.

Vertailukohta tulisi olla

keskima4rdinen oppilas ta-
vallisessa luokkatilantees-
sa.

Ota huomioon vain oma kisi-
tyksesi. Niin paljon kuin
mahdollista, jiti huomioi-
matta, mitd muut sanovat
oppilaasta ja muiden kisi-
tykset oppilaasta.

Al yritd luoda johdonmu-
kaista kidyttaytymiskuvaa
tai persconallisuuita. Tie-
detddn, ettd lapset saatta-
vat kayttdytyd epijohdonmu-
kaisesti.

.Niin paljon kuin mahdollis-

ta, perusta arviosi ulkoi-
seen kdyttdytymiseen, jota

- arvioit. Ald yritd tulldta,

miti lapsen padissi Likkuu.
Viltd tekemistid arviointeja
lahelle arviointiskaalan
keskustaa. Kiyti hyvilksesi
koko skaalan laajuutta.

Jos et osaa tehdd piitssti,

mene seuraavaan kysymykseen,

ja palaa myéhemmin niihin,
jotka jatit valiin

Yritd vastata jokaiseen ky-
symykseen. Jos et osaa vas-
tata johonldn kvsvmykseen,
koska se ei sovellu lysei-
seen lapseen, tai koska et
tiedd lapsesta tarpeeksi,

_Ympvréi tehtivin numero.
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OLEVAA ARVIOINTI SKAALAA. MERKITSE ARVIOSI NUMEROLLA 90

A JOIL(AéISEN KYSYMYKSEN KOHDALLE KYSYMYSNUMERON VIEREEN.

‘Hyvin usein ~ Usein  Silloin tdllsin  Harvoin  Ei koskaan
5 4 3 2 1

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LUOK-
KATILANTEESSA, KUINKA USEIN OPPILAS...

1. Antaa opettajalle tydnsid tarkistamatta sitd ensin?
2. Antaa vastauksen, jolla ei ole mitddn tekemistd esitetyn kysymyksen kanssa?
3. Osoittaa huolestumista tai ahdistuu siitd, tietddks hin oikean vastauksen?

4. Valittaa, ettd opettaja ei auta hdntd tarpeeksi (esim. ei niytd, kuinka tehtidvit
tehdiin, tai ei vastaa hinen kysymyksiinsi)?

5. Unohtaa annetut ohjeet?
6. Tekee hdtikdiden tehtivinsi vain saadakseen sen tehtyd?

7. Reagoi selkedn negatiivisesti koenumeroihin (esim. saattaa itkes tai loukkaan-
tua)?

8. Saa opettajan epdilemiin, kiinnitti4ks hin lainkaan huomiota sithen mitd

| opettaja tekee tai sanoo (esim. katselee muualle, hinelld on tyhji katse tai hin

tuijottaa kaukaisuuteen)‘?

9. Hypi:elehtii asiasta toiseen kertoessaan jotakin..

10. Saa tehtdvit valmiiksi ajallaan. |

11. Vilttid kommunikointia, toisten kanssa olemista tai tydskentelemisti?
12. On aloitteentekijé‘. luokan keskustelussa?

13. Valittaa, ettei opettaja koskaan anna hinelle vuoroa vastata tai tehdd pienid
tehtivii (esim. antaa mmden vastata ensin)?

14. Tonii, tyrkldi tai k:usaa luokkatovereitaan?

15. Kadottaa nopeasti tarkkaavaisuutensa, kun opettaja selittii hinelle jotain
(esim. tulee rauhattomaksi, alkaa katsella muualle)?

16. Kertoo oma-alotteisesti luckkatilanteessa omista' kokemuksistaan tai kuule-
mistaan asioista, jotka liittyvit kisiteltivdin aiheeseen?

17. Aloittaa tydskentelyn, ennen kuin on ymmértinyt ohjeet?



' 18. Valittaa, ettei pidd annetuista tehtdvistd?

&
-

L]

19. Tekee epédolennaisia huomautuksm Iuokkakeskustelun aikana?

20. Etsiytyy opettajan seuraan joko ennen tai jalkeen tunnin jutellakseen koulu-
asioista tai henkilékohtaisista asioistaan?

21. Istuu osallistumatta luokan toimintaan (esim. el viittaa tai aloita mitdin
oxmmtaa

29. Vaihtaa keskustelunaihetta itsedén kdinnostavaksi, vaikka se ei liity yleiseen
keskusteluun?

23. Tekee tehtdvit loppuun saakka?

24. Tuo tunnille asioita, jotka liittyvat kidsiteltdvddn asiaan (esim. artikkeleita,
kokoelmia, esineitd niytteille)?

[ ' i 25. Hermostuu tai tulee vihaiseksi, kun hanelld on vaikeuksia ymméartdd jotain?

{' "Ql 26. Rikkoo muiden omaisuutta?

i__'

[ ]

27. Vihittelee kiélellisesti muita (esim. nolaa muita, kdyttii loukkaavaa kieltd)?

28. Rikkoo luokan sddntsjé (esim. heittelee esineicd, piirtelee pulpettiin tai kirjoi-
hin)?

29. Kuuntelee muiden ehdotuksia ja ajatuksia seki antaa palautetta niistd?

30. Kertoo tarinoita tai kuvailee asioita kiinostavalla ja varikk#ills tavaila (esim.

on vilkas mielikuvitus)?

Kysymyksissd 31-52 kiytd allaclevaa seitsemin kohtaista arviointiskaalaa:

Erittdin Usein/ Melko Keskim#i- Melko: Harvoin/ Ei lain-
usein/ hyvin wusein/ ridisesti = harvoin/ huonosti kaan
hyvin ‘ hyvin huonosti

7 & 5 4 . 3 9 1

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LUOK-
KATILANTEESSA, MISSA MAARIN OPPILAS...

31. Ottaa kehumisen vastaan myénteiselld tavalla?
32. Tyéskentely tovereiden kanssa sujuu hyvin?

33. Tyoskentelee sitkeisti vaikeanidn tehtivin parissa tai sellaisen tehtivdn
kanssa, joka vaatii tavallista enemmin yrittimists? -

91
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E 35. Haluaa olla opettajan lahelld (esim. halaa tai koskee, istuu tai seisoo idhelld
' opettajaa)?

VERRATTUNA KESKIMAARAISEEN OPPILAASEEN TAVALLISESSA LTOK-
KATHANTEESSA MISSA MAARIN OPPILAS...

E 36. Orga.msm tyénsd hyvin?

l 1 37. Hineen on vaikea saada kontaktia (esim. on omissa ajatuksissaan, hincad
| tiytyy kutsua nimeltd, jotta hidnen huomionsa saisi pois omista ajatuksistazn,?

38. Osoittaa yhteistyékykyd muiden lasten kanssa vuorotellen tarvikkeiden ja
materiaalien kiytdssa?

I l 39. Kykenee tydskentelemiin itsendisesti ilman ohjausta tai tarvitsee vain vdhin
ohjausta?

l:f_';: 40. Sosiaalisesti vetdytynyt?

41, Etsii syytd opettajasta, kokeesta tai ulkoisista olosuhteista, kun ei par;zd
tehtidvissddn?

42. Ei huomaa tai osaa korjata oman tysnsd virheita?

43. Ei kykene seuraamaan opettajan tunnilla antamia ohjeita (esim. tarvitsee
tarkkoja ohjeita, ennen kuin voi pystyy etenemdin?

| 44. Haluton tarkistamaan tehtividin?

145, Ryhtyy. tybskentelemiin, kun tehtdvi on annettu?

l 1 46. V'alinpité.métén luokan tapahtumien suhteen (esim. ei seuraa,
ndytti4 olevan omissa maailmoissaan)? :

D 47. Ei osaa kesldttyd tehtdviddn, kun luokassa tapahtuu jotakin muuta?

j 48. Riippuvainen opettajan ohjeista, jotta osaisi tehdd annetut tehtdvit ja toimia
yleisten ohjeiden mukaan?

[ | 49. Osoittaa suhteessa opettajaan luokkatilanteissa vastuuntuntoa ja ystavalli-
— syyttd?

50. Herkki arvostelulle tai tysnsa korjaa.rmselle (esn.'n. tulee vihaiseksi, murjot-
— taa, ndyttdi masennetulta)?

51. Parjaa oppiaineissa (verrattuna keskxmaaraxseen lapseen Joka on samanikdi-
nen ja samalla luockalla)? :

| 52. Parjas oppiaineissa (verrattuna omiin kykyihinsa)?
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Liite 3: Kotitehtasrenstekemisen arvointiomake. .

KO’L‘L,’.‘.;J&TAVIE.L N TEKEMISEN ARVIOINTILOMAKE ,
t : 93

Lapsen nimi ki Pvm

Luokka Arvioijan nimi

Lapsi suoriutuu: (-1) alle ikitason useimmissa aineissa
(0) ikitasoisesti useimmissa aineissa
(+1) yl ikdtason useimmissa aineissa

.

Fiyti |apsen toiminnan arvioinnissa seurzavaa skazlaa:

E."i koskaan Toisinaan Usein Zyvin usain
9 3 4

- -

P

Valitse vain yksi vaintoeato kysymystd sond.

Kuinka usein kdy aiin, etti...

1. ..lapsi el tuo kotiin tehtivien teossa tarvittavia materiaaleja (kirjoja, vihlkoja
tms).

-

2. ..hdn ei tied4d tarkasd, mitd on annettu‘kotiteht‘a’viksi.
3. ..hin viittas, ettei kotitehtavid ole a.nﬁettu.

4. ...hidn Ideltiytyy tekemastd kotitehtdvid

5. ..hdn valittaa ja marisee kotitehtivien tekemisesta.

6. ...hdntd tiytyy muistuttaa asettumaan palkoﬂleen ja aloittamaan koutehtawen
tekeminen. :

7. ..hdn vitkastelee ja siirtdi kotitehtdvien .tekemisté.
8. ..hdn ei tee kotitehtidvii, ellei jdku ole samassa huoneessa.
9. ..hdn ei te: kotitehtdvii, ellei joku tee niitd hinen kanssaan.

10. ...hdn haaveilee, on 9missa ajatuksissaan tal leikkii joidenkin esme1den kans-
22 koutehtévien tekem;sen aikana.

..... hin on altds hamodle (esim. muiden meluamiselle ta1 tochnamiselie).
12. .. hin turhautuu helposti kotitehtdvien teossa.

13. ...hdn ei vnnistu tekemdin kotitehtivii loppuun saakka.

14. ..hdnelti kuluu epéitavallisen paljon aikaa koﬁtehta'ﬁen tekemiseen.

15. ...hdn reagoi negatnvxeestx kun vanhempx kaskee haner konata komtentavas-
sd olevat virheet. .
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16. ...bdn tekee kotitehtivit sotkuisesti ja huolimattomasti.

17. ...hdn hidtiksi kotitehtdvien tekemisessd ja tekee huolimattomuusvirheits.

18. ...hdn nidyttdd tyytymittomailtd tyshonsi silloinkin kun on tehnyt tehtivinsa
hyvin.
19. ...hdn unohtaa viedi kotitehtivit takaisin kouluun.

-

20. ...hin tarkoituksella ei vie kotitehtdvii takaisin kouluun.
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Liute 4: Toiminnanohjauskortit.
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