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Tutkielman tarkoituksena on selvittdd, millaisia kadsityksid luokanopettajilla on
ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettdvistd tuen menetelmistd. Lisdksi selvite-
tddan, millaisia késityksid luokanopettajilla on Check in, Check out- toimintamal-
lista yhtend ADHD-oppilaiden tuen menetelména. Tuen menetelmilld viitataan
menetelmiin, joiden avulla ADHD-oppilasta voidaan tukea hédnen koulunkdyn-
nissaan.

Tamédn fenomenografisen tutkimuksen teoriapohja muodostettiin aikai-
sempiin tutkimuksiin perehtymiselld. Tutkimuksen aineistonkeruumenetel-
méksi valikoitui puolistrukturoitu teemahaastattelu, johon osallistui viisi alakou-
lun luokanopettajaa. Analyysimenetelmdnd hyodynnettiin fenomenografista
analyysia.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen aineistosta nousi keskeisina
kuvauskategorioina oppimisymparistd, opettajan pedagogiset ratkaisut ja yh-
teistyd. Luokanopettajat nékivit erilaisten tuen menetelmien hyddyntamisen
edistavan ADHD-oppilaiden koulunkéyntia. Toiseen tutkimuskysymykseen liit-
tyen aineistoista nousi keskeisind kuvauskategorioina toteutus, palaute, palk-
kiojdrjestelma ja yhteisty6. Luokanopettajien kisitysten mukaan Check in, Check
out -toimintamalli oli toimiva tuen menetelmd ADHD-oppilaiden tukemiseen.

Tutkimus vahvistaa késitystd siitd, ettd luokanopettajat pitdviat Check in,
Check out- toimintamallia hyvéand tuen menetelmdnd ADHD-oppilaiden kou-
lunkdynnin tukemisessa. Heiddn késitystensd mukaan erilaiset tuen menetelmét

tukevat oppilaiden koulunkdyntid ja oppimista.

Asiasanat: ADHD-oppilas, tuen menetelmat, Check in, Check out- toimintamalli,

fenomenografia, alakoulu
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1 JOHDANTO

Moberg ym. (2015) ilmaisevat, ettd erityiskasvatusta koskevaa keskustelua ldnsi-
maissa on johtanut 1970-luvulta ldhtien yksi kiistelty aihe liittyen erillisen erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen yhteydestd ja oppilaiden mahdollisuudesta opis-
kella mahdollisimman paljon yleisopetuksessa. Heiddn mukaansa virallisten oh-
jelmien tavoitteena on sellainen inklusiivisen kasvatuksen mukainen koulujar-
jestelmd, jossa jokainen oppilas saa kdydd yhteistd koulua ja jossa kaikilla on
mahdollisuus yksilolliseen opetukseen. Vanhanen ym. (2022) toteavat inkluusion
olleen merkittdva ilmio koulumaailmassa maailmanlaajuisesti jo 30 vuoden ajan
lasten oikeuksista ja tasa-arvosta keskusteltaessa. Aihe on ajankohtainen myos
Suomessa, jossa inkluusion perusperiaatteista ollaan suurimmilta osin samaa
mieltd, mutta sen periaatteiden toteutumisesta on kdyty viime aikoina aktiivista
keskustelua.

ADHD ilmenee ihmisen erilaisissa eldménvaiheissa eri tavoilla (ADHD:n
Kaypa hoito -suositus, 2019). ADHD on lyhenne englanninkielisistd sanoista ” At-
tention Deficit and Hyperactivity Disorder”, ja sen suomenkielinen termi on ak-
tiivisuuden ja tarkkaavuuden héirio (Huttunen & Socada, 2019). Lasten ADHD
ilmenee yliaktiivisuutena, impulsiivisuutena ja tarkkaamattomuutena (Moila-
nen, 2012). ADHD-oppilaan tarkkaamattomuus saattaa aiheuttaa haasteita opis-
kelulle (Narhi, 2012). ADHD-oppilaat ja heiddn koulunkadyntiinsa liittyvét seikat
ovat nousseet 2000-luvulla merkittdviksi tutkimuskohteiksi ADHD-oppilaisiin
syventyvissd tutkimuksissa. Aiheesta on toteutettu aiempia tutkimuksia liittyen
ADHD-oppilaille tarjottaviin tuen menetelmiin (Clarke, 2014; Louden, 2013;
Sandberg, 2016). ADHD-oppilaiden kanssa hyddynnettdvilld tuen menetelmilla
on todettu olevan ratkaiseva merkitys oppilaiden koulunkdyntiin ja oppimiseen
(Nérhi, 2016). ADHD-oppilailla on perusopetuslain puitteissa oikeus saada kou-
lunkdyntiinsad tukea valittomasti tuen tarpeen ilmetessa (Sandberg, 2021; Opetus-
hallitus, 2014).

Suomen kouluihin on rantautunut viimeisen vuosikymmenen aikana todel-

linen positiivisen pedagogiikan hyokyaalto (Vanas, 2018). Kouluun suunnitellut



kayttaytymisinterventiot ovat vakiintuneet osaksi ADHD-oppilaiden tukemista,
silld niilld on ndhty olevan merkittdva vaikutus heiddn opiskeluunsa (Pfiffiner &
DuPaul, 2015). Yhtend interventiona voidaan nostaa esille yhdysvaltalaiseen
PBS-kouluympéristoon kehitelty Check in, Check out- toimintamalli, joka on
suunniteltu kdyttdytymisen tehostettuun tukeen (Crone ym., 2010). Check in,
Check out- toimintamalli on dskettdin asetettu Suomen koulujdrjestelmé&n osana
Jyvéaskyldn yliopiston ja Niilo Maki Instituutin ProKoulu-tutkimushanketta
(Karhu, 2018). Toimintamallia on tutkittu noin kymmenen vuoden ajan interven-
tiotutkimuksilla. Tulen kédyttamaan tutkimuksessani Check in, Check out -toi-
mintamallin rinnakkaisena kasitteend CICO-toimintamallia.

Koulussa tuetaan ADHD-oppilaiden koulunkdyntid erilaisia tuen menetel-
mid hyddyntden. Suomalaisessa tutkimuksessa ADHD-oppilaiden kanssa hyo-
dynnettdvid tuen menetelmid ovat tutkineet muun muassa Karhu ym. (2018) ja
Sandberg (2018). He tuovat tutkimuksissaan ilmi erilaisten tuen menetelmien
hyddyntamisen merkityksellisyyttd osana ADHD-oppilaiden oppimista ja opis-
kelua (Karhu ym., 2018; Sandberg, 2018). Jokinen ja Narhi (2008) arvioivat ratkai-
sevan osan ADHD-oppilaan tuen menetelmistd jarjestettdvan juuri koulussa.
ADHD-oppilaan koulunkédyntid voidaan tukea muun muassa oppimisymparis-
ton muokkaamisella, struktuurilla, palautteella ja erilaisilla apuvilineilld (Ja-
lanne, 2012; Parikka, 2020; Pfiffiner, 2008; Puustjdrvi, 2018).

Ajankohtaisen tdstad tutkimuksesta tekee se, ettd yha useampi peruskoulun
oppilas saa tukea koulunk&yntiinsa ja tehostetun seka erityisen tuen piirissa ole-
vien oppilaiden mddrd on yhd edelleen kasvussa (Tilastokeskus, 2023). Halytta-
védd on, ettd tehostetun sekd erityisen tuen oppilaiden lisddntyessd opettajien kou-
lutus oppilaiden tukemisesta ei kehity samassa tahdissa. Ratkaisuksi Engelbrecht
ja Savolainen (2017) esittdvét vditteen, jonka mukaan Suomen luokanopettaja-
koulutukseen tulisi lisété erityispedagogiikan opintoja, jotta jokaisella opettajalla
olisi tasavertaiset mahdollisuudet tukea tarvitsevan oppilaan tukemiseen.

Koulussa kidytettdvien monipuolisten tuen menetelmien hytdyntamisesta

on vankkaa ndyttoda ADHD-oppilaiden koulunkdyntiin liittyen (Nérhi, 2018).



Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2014) mu-
kaisesti tuen tavoitteena on ehkdistd ongelmien monimuotoistuminen ja syvene-
minen sekd pitkdaikaisten vaikutusten kehittyminen. ADHD-oppilaiden koulun-
kdynnin edistamiseksi opettajan tulisi 1oytdd jokaiselle yksilolle parhaiten toimi-
vat tuen menetelmadt, jotta Opetushallituksen (2014) linjaamat toimet toteutuisi-
vat.

Téssd fenomenografisessa tutkimuksessa tutkitaan alakoulun luokanopet-
tajien kéasityksid ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettadvistd tuen menetelmista.
Toiseksi tutkitaan heiddn kasityksidgdan Check in, Check out- toimintamallin to-

teuttamisesta yhtend ADHD-oppilaiden tuen menetelmana.



2 ADHD-OPPILAAN TUKEMINEN KOULUSSA

Erilaisten oppilaiden henkilokohtaisiin tarpeisiin pyritddan vastaamaan inklusii-
visen opetuksen avulla. Alajoki (2021) kuvailee inkluusiolla viitattavan siihen,
ettd oppilas paddsee opiskelemaan yhdessa siten, ettd jokaisen henkilokohtaiset
lahtokohdat huomioidaan. Ndrhen (2012) mukaan ADHD-oppilaan kayttayty-
mistd ja koulunkédyntid on mahdollista tukea koulussa toteutettavia tukikeinoja
apuna kdyttden. Hinen ndkemyksiddan puoltavat lukuisat tutkimukset, joiden tu-
losten on ndhty olevan hyvin yhtenevdisid. Jokisen ja Nadrhen (2008) mukaan on
kehitetty paljon erilaisia menettelytapoja ja apuvilineitd, joiden avulla ADHD-

oppilaan koulunkdyntid on mahdollista tukea.

2.1 Inkluusio Suomessa

Tutkimukseni ldhtokohtana voidaan ndhdd olevan inkluusio. Siitd syystd in-
kluusion méédrittiminen on tarkedd. Hakala ja Leivo (2015, 9) sekda UNESCON
(1994) kertovat inkluusion kasitteen saaneen alkunsa vuonna 1994, jolloin Unes-
con johdolla allekirjoitettiin Salamancan sopimus 92 eri maan hallituksessa. Ope-
tusministerion (2007) mukaan siithen aikaan inkluusio liitettiin ensimmadisté ker-
taa koulutukseen. Takala ja kumppanit (2020, 15) esittavit, ettd sopimuksen tar-
koituksena on varmistaa jokaisen lapsen oikeus oppia tavallisessa koulussa tuen
tasosta riippumatta. He huomauttavat, ettd YK:n lapsen oikeuksien sopimus on
allekirjoitettu 30 vuotta sitten ja siitd huolimatta inkluusion mééritelma ei edel-
leenkddn ole vield tdysin selva.

Saloviita (2012) arvioi inkluusion kehittyneen integraation késitteestd. Mo-
berg ja Savolainen (2015, 82) ilmaisevat integraatiolla viitattavan siihen, kun tu-
kea kaipaava oppilas tulee pienluokasta yleisopetuksen luokkaan opiskelemaan
ainoastaan tietyille oppitunneille. Hakala ja Leivo (2015, 10) mainitsevat integ-
raatioajattelun tarkoittavan toimia, jolloin erityisen tuen piirissd opiskelevia op-
pilaita siirretddn yleisopetukseen joko viliaikaisesti tai pysyvasti. Moberg ja Sa-

volainen (2015, 78) otaksuvat, ettd luokasta toiseen siirtyminen voidaan kokea



oppilasta leimaavaksi ja se saattaa tdhdentdd oppilaan erilaisuutta. Vanhasen ym.
(2022) mukaan sen seurauksena on ldhdetty kehittamédédn inkluusiota. Takala ja
kumppanit (2020, 15) mainitsevat myos segregaation olevan inkluusion maarit-
telemisen kannalta olennainen kasite. Heiddn mukaansa koulumaailmassa seg-
regaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd erityisid tarpeita omaavat lapset jatetddn ope-
tuksen ulkopuolelle, jolloin heidét sijoitetaan opiskelemaan esimerkiksi erityis-
kouluun.

Vitikka ym. (2021) tuovat ilmi, ettd Salamancan julistuksen sekd muiden
kansainvilisten, inkluusiota kehittdvien sitoumusten ja ohjelmien my6ta Suomi
on sitoutunut edistiméan opetusta inklusiiviseen suuntaan kaikkien lasten oppi-
misen turvaamiseksi. Tamdnhetkisen perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014) mukaan opetuksen tulee olla saavutettavaa, esteetontd ja sitd tu-
lee edistdd inkluusioperiaatteiden mukaisella tavalla. Moberg ja Savolainen
(2015, 84) madrittelevit yhdeksi inklusiivisen opetuksen ldhtokohdaksi ldhikou-
lun, jossa jokainen oppilas saa omien ldhtokohtiensa mukaista ja henkilokoh-
taista opetusta. Heiddn mukaansa inkluusion perustana voidaan pitdd sosiaali-
sen oikeudenmukaisuuden ohella tasa-arvoa ja demokratiaa. Vanhanen ym.
(2022) ndkevit inkluusion oppilaiden tuen tarpeista huolehtimisena, oppilaiden
osallisuuden edistdmisend sekéd esteiden vahentdmisend. Edelld mainittujen asi-
oiden lisdksi se ndhddan keinona kasvattaa ja opettaa kaikkia oppilaita huomioi-
malla tasa-arvo ja yhdenvertaisuus.

Husu ja Toom (2016) esittdavit luokanopettajilta edellytettdvin erityispeda-
gogista osaamista, silld tarve erityispedagogiselle osaamiselle on lisdantynyt in-
kluusion myotd. Tilastokeskuksen (2023) tiedotteen mukaan inklusiivinen ope-
tus kuuluu olennaisesti luokanopettajan tychon, silldi Suomessa noin joka viides
peruskoulun oppilas on tehostetussa tai erityisessd tuessa. My6s Moberg ja Sa-
volainen (2015) ndkevit opettajan inklusiivisen valmiuden olevan yhteydessa
opettajankoulutukseen. Loukomies ja Laine (2023) pitdvat tarkednd, ettd koulun

henkilokunnalla on riittdvd osaaminen ja pedagogisten pdatosten taytyy olla lin-
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jassa inklusiivisten arvojen kanssa. Heiddn mukaansa aidosti inklusiivinen toi-
mintakulttuuri tekee paatoksid paitsi kokonaiskuvan myos oppilaan henkilokoh-

taisten tarpeiden ndakokulmasta.

2.2 Tuen menetelmiit

Opetushallitus (2014, 61) kertoo perusopetuslain méérittelevan perusopetuksen
tuen tarpeet ja tarjonnan. Sen mukaan opetukseen osallistuvalla oppilaalla on oi-
keus riittdvadan oppimisen ja koulunkdynnin tukeen vélittomasti tuen tarpeen il-
metessd. Lisdksi perusopetuslaissa on sdddetty erilaisia tukimuotoja, joita ovat
muun muassa tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus ja erityiset apuvilineet. Ky-
seisid tuen menetelmid on mahdollista hyodyntdd jokaisella tuen tasolla, yksit-
tdin ettd yhtdaikaisesti toisiaan tdydentdvind. Siitd syystd oppilaalle tarjottavan
tuen tulee olla joustavaa, pitkdjanteisesti suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan
muuttuvaa.

Sandbergin (2021, 36) mukaan vuodesta 2011 oppimisen ja koulunkdynnin
tukemista on toteutettu kolmella eri tasolla. Han kertoo kolmiportaisen tuen ta-
soja olevan yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Kirjoittaja nikee oppilaalla ole-
van oikeus yhden tasoiseen oikea-aikaiseen ja henkilokohtaiseen tukeen kerral-
laan. OA]J (2023) nostaa kuitenkin esiin ehdotuksen uudesta mallista, jossa hal-
linnollisia pddtoksid ei toteutettaisi endd lainkaan tuen portaista vaan siitd, mil-
laista tukea oppilas saa. Kyseistd mallia ei olla kuitenkaan vield asetettu kaytan-
toon ja siitd syystd oppimisen ja koulunkdynnin tukea toteutetaan vuoden 2011
mukaisella tavalla.

Oja (2012b, 46-47) kertoo kolmiportaisen tuen ensimmadisen tason olevan
yleinen tuki. Hanen mukaansa yleiseen tukeen ovat oikeutettuja kaikki koulun
oppilaat, ja sitd voidaan pitdd tuen perustasona, johon jokainen lapsi on oikeu-
tettu. T4lloin kyseiselld tuen tasolla toteutetaan tietoisempia paatoksia oppilaan
yksilollisestd eriyttdmisen tarpeesta sekd opetuksen kehittdmisestd. Opetushalli-

tuksen (2014, 62-63) mukaan yleisen tuen tavoitteena on vastata oppilaan tuen
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tarpeisiin, eikd tuen myontaminen vaadi virallisia paatoksid. Kyseisen tuen anta-
misesta ovat vastuussa oppilaan opettaja sekd muut oppilaan oppimisesta vas-
tuussa olevat henkilot.

Polonen (2015, 219-220) kertoo, ettd oppilas on mahdollista siirtdd kolmi-
portaisen tuen seuraavalla tasolle silloin, kun yleinen tuki ei endd ole riittdvaa.
Kyseistd tasoa kutsutaan tehostetuksi tueksi. Kirjoittajan mukaan oppilaan tarve
tehostettuun tukeen arvioidaan pedagogista arviota hyodyntéden, jonka jidlkeen
oppilaan tarvitsema tuen taso kirjataan oppilaan oppimissuunnitelmaan. Takala
(2010a, 22-23) tuo ilmi pedagogisessa arviossa nousevan esiin oppilaan, huolta-
janja koulun ndkemykset. Pedagogisessa arviossa kuvaillaan my6s millaisia tuen
muotoja ja menetelmid oppilaan kanssa on hyddynnetty ja miten ne ovat aiem-
min toimineet. T&lld tuen portaalla oppilaan oppimisen edistymistd seurataan
oppimissuunnitelman pohjalta. Hinen mukaansa tehostettu tuki tuo aiempaa
tuen porrasta enemman erilaisia tuen menetelmia osaksi oppilaan koulunkéyn-
tid.

Opetushallitus (2024) raportoi kolmiportaisen tuen viimeisen tason olevan
erityinen tuki. Sandberg (2018, 90-91) huomauttaa, ettd oppilas on mahdollista
siirtdd erityiseen tukeen, mikali tehostettu tuki ei riitd. Hanen mukaansa oppi-
laan siirtdminen erityiseen tukeen edellyttdd moniammatillisesti laaditun peda-
gogisen arvion. Tédssd pedagogisessa arviossa tuodaan esille oppilaan oppimisen,
kasvun ja kehityksen merkittdvimmat vaikeudet ja haasteet. Lisédksi arvioon kir-
jataan oppilaan aikaisemmat tuen muodot ja tasot sekd pedagogiset keinot, joita
oppimisen tukemisessa on hyodynnetty. Sarlinin ja Koivulan (2009, 29) mukaan
arviota on mahdollista monipuolistaa muun muassa erilaisten terveydenhuollon
ammattilaisten lausunnoilla. Huhtanen (2011, 10) puolestaan muistuttaa, ettd pe-
dagogisessa arviossa voidaan tuoda esille erilaisten lausuntojen ja tutkimusten
avulla esimerkiksi se, kaipaako oppilas oppiméadran yksilollistamistd. Hinen mu-
kaansa erityisen tuen kirjallinen p&datds on mahdollista tehdd pedagogisen selvi-

tyksen toteuttamisen jdlkeen. Sandberg (2018, 91) kirjoittaa, ettd tuen paatoksen
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toteuttamisen jalkeen oppilaalle taytyy tehdd henkilokohtainen opetuksen jdrjes-
tamistd koskeva suunnitelma eli HOJKS. Hanen mukaansa se tehddan yhdessa
opettajan, oppilaan, huoltajien ja oppilashuollon asiantuntijoiden kanssa.

ADHD:n Kéaypéa hoito -suositus (2019) korostaa, ettd oppilas ei tarvitse
ADHD-diagnoosia saadakseen tarvitsemiaan tukikeinoja. Sandberg (2016) arvioi
ADHD-oppilaalla olevan suurentunut riski alisuoriutumiseen koulussa. Hanen
mukaansa ADHD-oppilas saattaa kyetd kuitenkin parjadméadn koulussa samalla
tavalla kuin verrokit, mikili hénelle tarjotaan oppilaan yksillliset tarpeet huo-
mioivat tuen menetelmit. Hansen (2018) huomauttaa, miten tiarkedd on ymmar-
tdd jokaisen ADHD-oppilaan olevan omanlaisensa yksild. Sen vuoksi ei ole tark-
koja raameja sille, millaiset tuen menetelmit helpottavat ADHD-oppilaan kou-
lunkdyntid. Myos Louden (2013) nostaa esille seikan, jonka mukaan ei voida olet-
taa samanlaisten toimintatapojen hyodyntdmisen toimivan jokaisella ADHD-op-
pilaalla.

Barkleyn (2008) sekd Rogersin ja Meekin (2015) toteuttamien tutkimusten
perusteella positiivinen oppilas-opettaja-vuorovaikutussuhde on ensiarvoinen
tekija ADHD-oppilaan koulunkdynnin ndkokulmasta. Mikkosen (2001) mielesta
opettajan tulisi tarkastella omaa kommunikointitapaansa tietoisesti ja pyrkia
muuttamaan sitd tarpeen mukaan selkeammadksi. Jokinen ja Ahtikari (2004) pita-
vit tarkednd, ettd opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on mahdollisim-
man myonteistd. Gengin (2011) mukaan opettajan tulisi kiinnittada erityisesti huo-
miota sanavalintoihin silloin, kun ADHD-oppilaan kanssa keskustellaan kieltei-
sistd asioista, silld heiddn on todettu olevan herkempid negatiiviselle palautteelle.

Lougy ym. (2007) kokevat tiettyjen oppimisympadristoon liittyvien seikko-
jen tukevan ADHD-oppilaan koulunkdyntid. Parikan (2020) mukaan ADHD-op-
pilaan keskittymistd ja tarkkaavuutta pystytddan tukemaan sddtelemdlld luok-
kaympdriston virike- ja hdiriotasoa. Serenius-Sirve (2015) nikee oppimisympa-
riston selkeyden helpottavan ADHD-oppilasta. Kerola ja Sipild (2017) huomaut-
tavat, ettd jokainen oppilas hdiriintyy erilaisista asioista. Heiddn mukaansa oppi-
misympadriston erilaiset ddnet, valaistus ja hajut saattavat aiheuttaa oppilaalle

haasteita. Myos DuPaul ja Langberg (2015) ilmaisevat, ettd joidenkin oppilaiden
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saattaa olla haastavaa keskittyd oppitunneilla luokkaympariston drsykkeistd joh-
tuen.

Huttusen ja Socadan (2019) mukaan yliaktiivisuus voi ilmetd esimerkiksi
kehonosien jatkuvana pakonomaisena liikutteluna, paikallaan istumisen vaikeu-
tena tai jatkuvana vaeltamisena luokkatilassa. Sandberg (2016) huomauttaa, ettd
ADHD-oppilaiden saattaa olla hankalaa pysyd paikallaan koko opetustuokion
ajan. Hanen ndkemystensd perusteella opettaja pystyy tukemaan sellaista oppi-
lasta antamalla hédnelle mahdollisuuden pienimuotoiseen liikkumiseen luokkati-
lassa. Sandberg (2018) kirjoittaa myos istumapaikalla olevan usein suuri merki-
tys ADHD-oppilaan keskittymiseen. Nadrhi (2018) kertoo ikkunan vieressa istu-
misen vievan oppilaan huomion herkasti ulkona tapahtuviin asioihin. Hanen
mukaansa ADHD-oppilas kannattaa usein sijoittaa luokan takaosaan, koska sil-
loin oppilaan seldn takana ei tapahdu mitddn, joka kiinnittdisi hanen huomionsa.

Kerola (2001) madrittelee struktuurilla tarkoitettavan opetusta, joka on ra-
kenteeltaan selkedd ja suunnitelmallista. Jalanteen (2012) ja Parikan ym. (2020)
mukaan hyvin suunniteltu ja toteutettu struktuuri on yksi merkittavimmista
koulun tarjoamista tukikeinoista. Heiddn mukaansa ADHD-oppilaan tyoskente-
lyd ja keskittymistd helpottavat ennakoitavasti etenevit oppitunnit sekd esilld
olevat vdri- ja symbolikoodit.

Sandberg (2018) korostaa opetuksen struktuurin edesauttavan koko oppi-
lasryhmin toimintaa. Serenius-Sirve ja Kippola-Pddkkonen (2012) pitdavit tar-
kednad sitd, ettd luokassa esilld olevassa pédivéjarjestyksessa olisi nahtdvissa kaikki
pdivdn ajan tapahtumat ja siirtymiset. Tdlloin oppilaan on helpompi valmistau-
tua tuleviin tilanteisiin. My06s Parikka ja kumppanit (2020) nostavat esille sen,
ettd muutoksista on tdrked kertoa hyvissa ajoin ja osoittaa oppilaille, mitd heiltd
odotetaan.

Serenius-Sirve ja Kippola-Pdadkkonen (2012) kirjoittavat erilaisten siirtyma-
tilanteiden tuottavan usein ADHD-oppilaille himmennyksen tunteita. Sandberg
(2018) huomauttaa dkillisesti ja varoittamatta eteen tulevien tilanteiden aiheutta-

van oppilaassa joskus jopa hermostuneisuutta. Myos Serenius-Sirve ja Kippola-
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Padkkonen (2012) kertovat tilanteiden saattavan aiheuttaa siirtymatilanteen vas-
tustamista. Téllaisten tilanteiden vilttdmiseksi Sandberg (2018) pitdd erityisen
tarkednd sitd, ettd opettaja kertoo oppilaille tilanteista ennakoivasti.

Serenius-Sirven ja Kippola-Padkkosen (2012) mukaan opettajan ja oppilaan
vilisen vuorovaikutuksen tulisi olla mahdollisimman selkedad. He pitavat tar-
kednd, ettd opettaja kykenisi rauhoittamaan ohjeiden antamiseen varatun hetken
mahdollisimman hyvin. Sandberg (2018) kirjoittaa ohjeistuksen olevan suuressa
osassa ADHD-oppilaan tukemisessa.

Sandbergin (2018) ndkemyksen mukaan ADHD-oppilaalle olisi hyva antaa
vain yksi ohje kerrallaan. Serenius-Sirve ja Kippola-Padakkonen (2012) pitavét sel-
keiden ja kuvallisten ohjeiden antamisen olevan suotavaa ADHD-oppilaiden ta-
pauksessa. Ohjeistuksen antamisen jdlkeen on Sandbergin (2018) mukaan tar-
kedd varmistaa, ettd oppilas on varmasti ymmartdnyt ohjeistuksen. Myos Geng
(2011) ndkee ohjeiden vahvistamisen ja toiston helpottavan ADHD-oppilaan
opiskelua. Sandberg (2021) huomauttaa ADHD-oppilaan hyttyvan usein myos
henkilokohtaisesta ohjaustilanteesta. Hinen mukaansa oppilas suuntaa talldin
tarkkaavaisuutensa helpommin opettajaan.

Kerolan (2001) mukaan opettajan ollessa tietoinen oppilaan ADHD:std
kumpuavista haasteista, tulisi hdnen kiinnittdd huomiota antamaansa palauttee-
seen. Siten hdn kykenisi estdméddn oppilaan joutumasta negatiivisten palauttei-
den kierteeseen. Parikka ym. (2020) ndkevét oppilaille annettavan palautteen ole-
van tehokas ja merkityksellinen pedagoginen keino oppimisen edistdmiseksi.
Heiddn mukaansa palautteena voidaan pitdd muun muassa erilaisia ilmeitd,
eleitd ja kannustavaa ohjaamista. Myos Pfiffiner (2008) pitdd erityisen tarkedna
opettajan pienid, mutta ADHD-oppilaalle sitdkin merkityksellisempid kehuja ja
positiivisia huomionosoituksia pdivdn aikana. Hanen mukaansa erilaiset kan-
nustavan palautteen muodot osoittavat oppilaalle sen, ettd hdn on toiminut oi-
kein ja tdlld tavalla toivotunlaista kdytostd saadaan lisdttyd. Myos Uusitalo-Mal-
mivaaran ja Vuorisen (2017) mukaan opettajan olisi tarkedd keskittyd antamaan

positiivista palautetta silloin, kun oppilas on toiminut oikein.
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Parikka ym. (2020) huomauttavat, ettd lapsi saattaa tulkita palautteeksi
myos sen, ettei opettaja kommentoi tehtyd suoritusta mitenkdan. Siitéd syystd he
pitdvat tarkednad sitd, ettd oppilaille annettu palaute on aina johdonmukaista, va-
litontd, sopivan voimakasta ja sddnnollistd. Narhen (2018) mukaan palautteenan-
non johdonmukaisuudella viitataan siihen, ettd oppilas saa samanlaisesta kay-
toksestd aina joko positiivista tai negatiivista palautetta. Thompson ja Richardson
(2001) huomauttavat suuntautumattoman palautteen heréttavan oppilaassa epa-
varmuutta.

Narhi ja Pitkdnen (2016) tuovat ilmi, ettd opettaja voi kdyttdd myos konk-
reettista palautetta suullisen palautteen rinnalla. Heiddn mukaansa konkreetti-
sena palautteena voidaan pitdd esimerkiksi leimat, tarrat tai hymynaamat. Kuten
suulliselle myds konkreettiselle palautteelle ensisijaista on Narhen ja Pitkdsen
(2016) mukaan palautteen valittomyys odotusten mukaisen toiminnan tai kay-
toksen jdlkeen. Narhi ja Pitkdnen (2016) kertovat, ettd konkreettiseen palauttee-
seen on mahdollista yhdistdd my6s muunlaista palkitsemista. Heiddn mukaansa
oppilaan kanssa voidaan sopia, ettd hdn saa tietyn tarramédran ansaittuaan pie-
nen palkinnon.

Puustjarvi (2018) kertoo, ettd yhtend oppilaan tukemisen keinona voidaan
kayttdd erilaisia apuvélineitd, joiden tarkoituksena on lieventdda ADHD:lle tyy-
pillisid oireita. Parikka ym. (2017) nostavat esille, ettd erilaisia apuvélineitd on
tdnd pdivanad erittdin monipuolisesti saatavilla. Heiddn mukaansa oikeanlaisten
oppilasta yksilond tukevien apuvélineiden l16ytdaminen ei aina valttamatta ole
helppoa. Siitd syystd Parikka ja kumppanit (2017) muistuttavat, ettd opettajan on
hyva keskustella yhdessd oppilaan kanssa siitd, millaisista apuvélineistd oppilas
ajattelee itse mahdollisesti hy6tyvéansa.

Sandberg (2018) nostaa esille, ettd erilaisten apuvilineiden avulla on mah-
dollista tukea oppilaan hienomotorista sédatelya. Parikka ja kumppanit (2020) na-
kevit erilaisten opiskeluasentoon ja liikkeen mahdollistamiseen liittyvien apuva-
lineiden saattavan edesauttaa ADHD-oppilaan tarkkaavuutta ja keskittymista
oppituntien aikana. Heiddn mukaansa ADHD-oppilaiden keskittymista helpot-

tavia apuvaélineitd voivat olla esimerkiksi jumppapallo tai sdkkituoli. Sandbergin
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(2018) mukaan hienomotorista sddtelyd helpottavina apuvélineind voidaan pitdd
muun muassa erilaisia stressileluja tai sinitarraa. Parikka ym. (2020) kertovat, etta
oppilaiden ndko- ja kuuloaistia on mahdollista tukea esimerkiksi sermien avulla.
Puolestaan keskittymisen tukemiseen oppilas voi Sandbergin (2018) mukaan
hyodyntdd erilaisia aktiivityynyjd. Han kertoo kyseisen apuvilineen edesautta-
van oppilaan motorisen levottomuuden vuoksi esiintyvadd paikallaan istumisen
vaikeutta. My®s erilaiset pulpettiin kiinnitettdvat kuminauhat saattavat Parikan
ym. (2017) mukaan helpottaa ADHD-oppilasta, mikéli hanelld on tarve jatkuvasti

litkutella jalkojaan.

2.3 Yhteistyon eri muodot

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) nostetaan esille kodin ja
koulun vilisen yhteistyon merkityksellisyys. Metso (2004) kuvailee kodin ja kou-
lun viliselld vuorovaikutuksella tarkoitettavan kodin ja koulun yhteisty6td. Ope-
tushallitus (2022) tuo esille erilaisia kodin ja koulun valistad yhteisty6tda mahdol-
listavia tekijoitd. He mainitsevat muun muassa vanhempainillat, arviointikes-
kustelut sekd puhelimen ja sdhkopostin vilitykselld toteutuneen viestinndn.
Orell ja Pihlaja (2018) ndkevit kaiken kodin ja koulun vilisen yhteydenpidon pi-
tavan sisdlldan osapuolten vilistd yhteistyotd. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man (2014) perusteiden mukaan yhteistyon edellytyksind voidaan pitdad keski-
ndistd kunnioitusta, luottamusta ja tasa-arvoa.

Opetus- ja kulttuuriministerio (2012) kokee kodin ja koulun vilisen yhteis-
tyon olevan merkittdva tuki osana oppilaan kasvua ja oppimista. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014) huomautetaan yhteistyon tukevan myos oppilai-
den yksil6llisen tuen mahdollistamista. Lisidksi opetussuunnitelmassa mainitaan,
ettd oppilaan tuen tarpeen arviointi ja suunnittelu tulisi toteuttaa yhdessa huol-
tajien kanssa. Schultz ym. (2016) pitdvat tarkednd, ettd opettajat toivovat saa-

vansa huoltajilta mahdollisimman paljon tietoa oppilaasta, jotta tilanteiden en-
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nakointi ja tuen antaminen olisi mahdollisimman ihanteellista. Heiddn mu-
kaansa huoltajilta saatu informaatio helpottaa opettajaa ymmaértamaan oppilasta
paremmin.

Lamsédn ja Karhuniemen (2013) mukaan kodin ja koulun vilisessd yhteis-
tyOssd saattaa esiintyd ajoittain haasteita. Heiddn mukaansa opettajan ja huolta-
jien vélinen keskustelu oppilaan koulunkédyntiin liittyvistd haasteista saattaa tun-
tua hankalalta. He pitdvit kuitenkin erittdin tarkednd sitd, ettd vaikeistakin asi-
oista kyettdisiin keskustelemaan rakentavasti ja oppilaan etu huomioonottavasti.
Kallio (2016) kuitenkin muistuttaa, ettd huoltajat saattavat kokea negatiivisen pa-
lautteen saamisen hyvin haastavana siitd syystd, ettd heiddan ndkemystensa mu-
kaan he pyrkivit parhaansa mukaan kasvattamaan omaa lastaan. Siitd syystd on
tarkedd pyrkid ennemmin voimaannuttavaan kuin uuvuttavaan yhteistyohon.

Opetushallitus (2016, 79-80) mainitsee yksilokohtaisen oppilashuollon paa-
méadrand olevan oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen, terveyden, hyvinvoin-
nin ja oppimisen seuraaminen ja edistiminen sekd varhaisen tuen turvaaminen
ja ongelmien ehkdiseminen. Opetushallituksen (2020) mukaan jokaiselle oppi-
laalle tehdddn yksilollinen arvio siitd, millaisten ammattilaisten ammattitaidosta
oppilas hyotyy. Opetushallitus painottaa, ettd yhteistyossa tulee olla mukana ai-
noastaan ne opettajat ja ammattilaiset, joiden tyotehtdviin lukeutuu oppilaan
tuen suunnittelu tai toteuttaminen.

Laitinen ja Hallantie (2011) esittdavit koulussa tydskentelevan monia erilai-
sia ammattiryhmid, jotka tekevét yhteistyotd keskenddn. Heiddn mukaansa op-
pilashuoltoryhmdd voidaan pitdd yhtend hyvdnd esimerkkind koulussa toimi-
vasta moniammatillisesta ryhmasta. Takala (2016) ndkee, ettd moniammatillista
yhteisty6tda on mahdollista toteuttaa muun muassa koulupsykologin, terapeutin
tai kuraattorin kanssa. Konu (2010, 14) méaérittelee oppilashuoltoryhmén toimin-
nan pohjautuvan jasenten viliseen yhteistyohon toiminnan suunnittelussa, arvi-
oinnissa ja hyvinvoinnin kehittdmisessd yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Laitinen ja Hallantie (2011) nostavat puolestaan esille oppilashuoltoryhméan yh-

tend tavoitteena olevan hyvinvoivan ja turvallisen kouluympariston luominen.
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3 CHECK IN, CHECK OUT- TOIMINTAMALLI

Reid ja Johnson (2012) toteavat useiden oppilaiden tarvitsevan erilaisia tukitoi-
mia luokassa toimimiseen. Heiddn mukaansa isoimmalle osalle oppilaista kui-
tenkin riittdd luokassa saatavilla oleva pdivittdinen tuki, kun taas ADHD-oppilas
kaipaa usein lisdksi erilaisia kdyttdytymiseen vaikuttavia interventioita. Pfiffi-
nerin ja DuPaulin (2015) mukaan kouluun suunnitellut kayttdaytymisinterventiot
ovat vakiintuneet osaksi ADHD:n hoitoa, silld niilld on nidhty olevan merkittava
vaikutus ADHD-oppilaiden toimintaan ja tydskentelyyn. He pitdvét tarkeand
sitd, ettd suoritettavat interventiot ovat selkeitd ja pitdvat sisdllddn sekd enna-
koivia ettd reaktiivisia strategioita, jotta interventioista saatava tuki olisi mahdol-

lisimman hyvaa.

3.1 Check in, Check out- toimintamalli

Cronen ym. (2010) mukaan Check in, Check out- toimintamalli on yhdysvaltalai-
seen PBS-kouluymparistoon kehitelty toimintamalli kdyttdytymisen tehostet-
tuun tukeen. Sugai ja kumppanit (2000) tuovat ilmi, ettd Positive Behaviour Sup-
port (PBS) on tutkimusperustainen ldhestymistapa, joka tukee toivottua kayttay-
tymistd. Kazdin (2013) esittdd, ettd CICO-toimintamallin taustalla on havaitta-
vissa kdyttdytymispsykologinen teoria kdyttdytymistd ohjaavista tekijoistd.
Crone ym. (2010) nédkevit toimintamallin tarkoituksena olevan se, ettd oppilaalle
osoitetaan selkedsti heiltd odotetut kdyttdytymisodotukset, johdatetaan oppilasta
kayttaytymisodotusten noudattamiseen sekd annetaan oppilaalle valitontad posi-
tiivista palautetta hanen toimiessa kdyttamisodotusten mukaisesti. Karhu (2018)
pitdd CICO-toimintamallin keskeisimpéand ajatuksena sitd, ettd aikuinen ohjaa
oppilaan toimintaa positiivisen palautteen avulla. Crone ym. (2010) nostavat
puolestaan esille seikan, jonka mukaan toimintamallista saatava tuki pohjautuu
selkedsti mddriteltyihin kayttdytymistd koskeviin tavoitteisiin ja niiden syste-

maattiseen seurantaan. Karhu (2018) ilmaisee CICO-toimintamallin toimivuutta
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havainnoitavan jatkuvasti, jotta mahdollisiin muutoksen tarpeisiin kyet&ddn rea-
goimaan pikaisesti.

Karhu (2018) ndkee CICO-toimintamallin olevan todella tehokas tuen me-
netelmd ADHD-oireisen oppilaan tukemiseen siitd syystd, ettd iso osa ADHD-
oppilaista tarvitsee hyvin paljon aikuisen huomiota. Han pitdd CICO-toiminta-
mallia erityisen hyvdnd tuen menetelména siitd syystd, ettd oppilaalla on viikon
aikana hyvin paljon kahden keskeistd aikaa aikuisen kanssa. Karhu (2018) muis-
tuttaa, ettd CICO-toimintamallin aikana saadun huomion tulee toimintamallin
mukaan painottua suurimmilta osin positiiviseen palautteeseen. Hanen mu-
kaansa se edesauttaa toivotun kdytoksen vahvistamista.

Karhu (2018) kuvailee CICO-toimintamallin pohjautuvan oppilaan ja opet-
tajan vélisiin aamun Check in ja iltapdivan Check out tapaamisiin. Hawkenin ym.
(2014) mukaan aamutuokion aikana keskustellaan oppilaalle asetuista tavoit-
teista. Karhu (2018) kertoo oppilaan saavan oppituntien jilkeen pistekorttiinsa
numeerisen palautteen siitd, miten hdn onnistui saavuttamaan tavoitteet oppi-
tunnin aikana. Lisdksi opettajan tdytyy antaa oppitunnin aikana valitontd pa-
lautetta oppilaan onnistumisista. Crone ym. (2010) esittdvit, ettd iltapdivatuoki-
ossa opettaja ja oppilas kdyvit yhdessa lapi oppilaan pdivan aikana saavuttamat
pisteet ja miettivit asioita, joissa oppilas on erityisesti pdivan aikana onnistunut.

Karhu (2018) pitdad CICO-toimintamallin yhtend tarkeimpéna tyovilineend
pistekorttia, johon oppilaan tarkoituksena on keritd oppitunneilta pisteitd. Pai-
van paddtteeksi opettaja tulee kirjata palaute oppilaan onnistumisista kokonaisuu-
dessaan. Crone ym. (2010) mainitsevat, ettd oppilaan tulee vieda pistekortti huol-
tajilleen allekirjoitettavaksi ja tuoda se seuraavana pdivand takaisin kouluun aa-
mutapaamista varten. Karhun (2018) mukaan pistekortti on erinomainen tyo-
kalu, jonka ansiosta myos oppilaan huoltajilla on mahdollisuus seurata oppi-
laalle asetettujen tavoitteiden edistymistd. Han kuitenkin muistuttaa, ettd opet-
tajan tulee sitoutua antamaan oppilaalle jatkuvasti kannustavaa palautetta pie-
nistdkin onnistumisista, jotta CICO-toimintamalli toimisi mahdollisimman hy-

vin.
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Karhu (2018) nostaa esille oppilaan suurena motivaattorina toimivan CICO-
toimintamalliin keskeisesti kuuluvan palkkiojdrjestelméan. Crone ym. (2010) ker-
tovat oppilaan saavan palkkion silloin, kun oppituntien aikana kerityt pisteet
yltavat sovittuun pistetavoitteiseen. Han painottaa, ettd pistetavoite tulisi méaa-
rittdd sellaiseksi, ettd tavoitteeseen on mahdollista yltdd kohtuullisin ponniste-
luin. Karhu (2018) pitdd erityisen tdarkednd sitd, ettd palkkio on oppilaalla mielei-
nen, silld se kannustaa oppilasta toivotun kédytoksen tavoittelussa.

Paanasen ja Karhun (2017) mukaan oppilas on mahdollista siirtdd tehoste-
tun tuen CICO-toimintamallista CICOplus-toimintamalliin silloin, kun oppilas
siirretddn erityiseen tukeen. Paananen ja Karhu (2017) tuovat esille, ettd CICOp-
lus-toimintamallissa oppilas padsee lisdksi tapaamaan 3-4 kertaa viikossa hanen
henkilokohtaista CICO-ohjaajansa koulupdivien aikana. Heiddn mukaansa koh-
taamisten tavoitteena on oppilaan toimintakyvyn vahvistaminen erilaisissa tilan-
teissa. Paananen ja Karhu (2017) nostavat esille, ettd CICOplus-jakson tulee olla
tarpeeksi pitkd, jotta oppilaan osaamista saadaan vahvistettua ja harjoiteltavina
olevat taidot ehtivit kehittya.

Paanasen ja Karhun (2017) mukaan CICOplus-toimintamallissa oppilaalle
médritetddn kayttaytymistavoitteiden lisdksi myos sosiaalisiin taitoihin pohjau-
tuvat tavoitteet. Heiddn mukaansa CICOplus-tuen tyovilineind kaytetdan hy-
viaksi ongelmanratkaisun askeleita ja mallittamista sekd myonteisen huomion ja
positiivisen palautteen antamista. Paanasen ja Karhun (2017) mukaan ongelman-
ratkaisun askeleita apunaan kéyttden opettaja ja oppilas pystyvat yhdessa tar-
kastelemaan oppilaalle vaikeuksia aiheuttavia asioita ja sitd kautta loytamaan
niihin sopivia toimintamalleja.

Paananen ja Karhu (2017) pitdvat viikon aikana pidettyjd tapaamisia tar-
keing, silld heiddn mukaansa tapaamiset mahdollistavat intensiivisemman ja yk-
silollisemmén ohjauksen. Heiddn mielestddn tapaamisten tavoitteena on syven-
tad oppilaan kykyjd tilanteiden havainnoinnissa ja tulkinnassa seka kayttaytymi-
sen valinnassa ja taidoissa. Paanasen ja Karhun (2017) mukaan CICO-ohjaaja ja
oppilas pystyvit kdayméaan lapi viikon aikana kédyneitd tilanteita ja miettid yh-

dessa ratkaisuja tilanteisiin, jotka tuottavat oppilaalle hankaluuksia.
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Paananen ja Karhu (2017) pitdvat tarkednd sitd, ettd tapaamisissa toistuu
selked rakenne, jonka mukaan tapaamiset etenevit. Kirjoittajat ndkevit selkedn
ja ennakoitavan rakenteen helpottavan oppilaan toimimista tapaamisissa. CICO-
ohjaajan antama jakamaton huomio lisdd Paanasen ja Karhun (2017) mielesta op-
pilaan halua toimia ohjaajan kanssa yhteistyossa. Heiddn mukaansa tapaamisen
kesto saattaa vaihdella riippuen oppilaan henkilokohtaisista tavoitteista.

Karhu (2018) muistuttaa kodin ja koulun vilisen yhteistyon vahvistavan va-
littdmisen ilmapiirid ja tukevan oppilasta kaikin tavoin CICO-toimintamallin ai-
kana. Josilowsk (2019) osoittaa samankaltaisten toimintatapojen koulussa ja ko-
tona edesauttavan erilaisissa tilanteissa esiintyvid kayttaytymiseen liittyvia vai-
keuksia. Kirjoittajan mukaan kodin ja koulun vélisen yhteydenpidon tulee olla
avointa ja sddnnollistd, jotta oppilaan on mahdollista oppia toimimaan yhden-
mukaisten toimintatapojen mukaisesti. My6s Sandberg (2016) nostaa tutkimuk-
sessaan esille yhteistyon olevan merkittava tukikeino ADHD-oppilaiden koulun-

kdynnin kannalta.

3.2 Toimintamallin vaikuttavuus

Karhun (2018) mukaan tehokkaat kayttaytymisen yksilolliset tukitoimet perus-
tuvat ennakointiin ja myonteisten onnistumisten huomioimiseen. Hianen mieles-
tddn CICO-toimintamallin vaikuttavuuteen keskeisesti liittyvid tekijoitd ovat
muun muassa selkeét toimintaohjeet ja toivotun kayttaytymisen vahvistaminen.
Han lisdd, ettd koulun tulee sitoutua positiiviseen kdyttdytymisen tukeen, jotta
toimintaa kieltdvit sdannot voivat muuttua toimintaa ohjaaviksi ja neuvoviksi
toimintaohjeiksi. Kern ja Clemens (2007) nostavat esille positiivisesti esitettyjen
toimintaohjeiden kuvaavan toivottua kadyttdytymismallia. Heiddn mukaansa tu-
lee kuitenkin huomioida se, ettd sovittujen toimintaohjeiden ldpi kdyminen ei
pelkdstddn riitd, vaan toimintamalleja tulisi tasaisin véliajoin muistutella mie-

leen.
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Karhun (2018) mukaan toivottua kaytosta tulisi tukea ja vahvistaa opettajan
palautteen sekd kehujen avulla, jotta harjoiteltava tavoite nousisi oppilaalle mer-
kittdvadn osaan. Kern ja Clemens (2007) pitdvait tarkednd, ettd harjoittelua vaativa
kayttdaytymiseen liittyvad tavoite tulee koota muutamaksi selkedksi ja positii-
viseksi toimintaohjeeksi, jotta ongelmallinen kdytos muuttuu helpommin toivo-
tunlaiseksi kédytokseksi. He lisddvit, ettd positiivisesti esitetyt toimintaohjeet il-
mentdvit toivottua kdyttdytymismallia, jolloin oppilaita ohjataan siihen, miten
hénen tulisi toimia kieltojen sijaan.

Piantan ym. (2008) mukaan opettajan ja oppilaan vilinen tunneperdinen
vuorovaikutus ja luokan lemped ilmapiiri edesauttaa oppilaan ei -toivotun kay-
toksen vihentymistd. Green (2018) pitdd merkittdvand, ettd oppilaan positiiviset
aikuiskontaktit vahvistuvat CICO-intervention aikana. Karhu (2018) nostaakin
esille oppilaan ja aikuisen kahden keskeisten positiivisten kohtaamisten olevan
tarkedssd roolissa CICO-toimintamallin vaikuttavuuden ndkokulmasta. Han
muistuttaa myos kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkityksellisyydesta

CICO-toimintamallin aikana.

3.3 Toimintamallin aikaisemmat tutkimukset

Maggin ym. (2015) toteavat Yhdysvalloissa tehdyissd tutkimuksissa toiminta-
mallin olevan kéytannollinen seké tehokas tapa kdytosongelmaisten oppilaiden
tukemiseen. Karhu ym. (2019) tutkivat my6s CICO-toimintamallin vaikutta-
vuutta Suomessa. Heiddn toteuttamasta tutkimuksesta kavi ilmi, etti ei -toivottu
kaytos vaheni CICO-toimintamallin ansiosta keskiarvollisesti 18.4 %. Wolfen ym.
(2016) mukaan CICO-toimintamalli edesauttaa erityisesti sellaisia oppilaita, jotka
kaipaavat erityisen paljon aikuisen huomiota. Heiddn tutkimuksensa perusteella
toimintamallin mainittiin vaikuttavan myos muilla tavoilla motivoituneisiin op-
pilaisiin, mutta madrallisesti tutkimusndytto talta osin oli heikompaa.
Hawkenin ja kumppaneiden (2014) mukaan CICO-toimintamallin vaikut-

tavuudesta on toteutettu useita tutkimuksia Pohjois-Amerikassa, jossa toiminta-
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mallia on hyodynnetty osana koulun positiivisen kadyttdytymisen tuen toiminta-
mallia. Paananen ym. (2023) nostavat esille sen, ettd CICO-toimintamalli on pal-
jastunut Kongon demokraattisessa tasavallassa tehokkaaksi menetelmaéksi erityi-
sesti ADHD-oppilailla. My6s Campbell ja Anderson (2011) ilmaisevat CICO-toi-
mintamallin olevan kohtalaisen helppo toteuttaa ja sen on huomattu vaikuttavan
positiivisesti oppilaiden kayttdytymiseen.

Van Der Oord ja Tripp (2020) kirjoittavat ADHD-oppilaiden tarvitsevan po-
sitiivista vahvistusta muuttaakseen omaa kaytostd toivotunlaiseksi. Heiddn mu-
kaansa on havaittu olevan vahvaa ndyttod myos siitd, ettd ADHD-oppilailla on
hyvin voimakas tarve hakea valitontd palkkiota. Juuri siitd syystd Karhun (2018)
kuvailema CICO-toimintamalli on mainio tukikeino ADHD-oppilaan tukemi-
seen.

Wolfe ym. (2016) esittavat, ettd Check in, Check out- toimintamallin vaikut-
tavuudessa on otettava huomioon oppilaan ongelmallista kayttaytymista yllapi-
tava tarkoitus. Campbell ja Anderson (2011) sekd Wolfe ym. (2016) huomautta-
vat, ettd CICO-toimintamallin ei ole havaittu olevan kuitenkaan tehokas sen kal-
taisille oppilaille, joiden kéytostd ohjaa vertaisilta saatu huomio. Heiddan nake-
mystensd mukaan empiiriseen ndyttoon on mahdollista vaikuttaa suuntaamalla
interventio ldhtokohtaisesti sellaisiin oppilaisiin, jotka reagoivat aikuisen anta-
maan positiiviseen huomioon. Katsauksien sisaltamissa tutkimuksissa oli havait-
tavissa vaihtelevuutta sen suhteen, missd madirin asia oli otettu huomioon otosta
muodostaessa. Kyseistd tulkinnan vaihtelua on mahdollista pyrkid ymmarta-
mé&dan myos siten, ettd nayttoon pohjautuvan tutkimustavan mairittely kasvatus-
tieteellisessd tutkimuksessa on valintojen ja tulkintojen tuloksena kehittyneitd

konventiota.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd alakoulun luokanopettajien kasityksid ala-
koulussa kdytossd olevista tukikeinoista. Mielenkiintoni kohdistuu erityisesti
Check in, Check out- toimintamallin hy6dynnettdvyyteen ADHD-oppilaiden tu-
kemisessa. Oman kokemukseni mukaan ADHD-oppilaiden tukemiseen on kehi-
tetty useita loistavia tukikeinoja. Piddn Check in, Check out- toimintamallia eri-
tyisen hyvdnd tuen menetelméand siitd syystd, ettd toimintamallin avulla oppi-
lasta pyritddn ohjaamaan toivotunlaiseen toimintaan positiivisen palautteen
kautta. Kyseistd toimintamallia on ndkemykseni mukaan tutkittu vield hyvin va-
hén, joten siitd syystd haluan tuoda oman tutkimukseni kautta uutta tietoa télle
kasvatustieteelliselle tutkimuskentille.

Rajasin tutkimusaineiston koskemaan alakoulun luokanopettajia siitd
syystd, ettd haluan péaédstd tarkastelemaan erityisesti luokanopettajien kasityksid
ADHD-oppilaiden tukemisesta koulun oppimisympaéristossd. Tutkimukseni si-
saltdd kaksi tutkimuskysymystd, joista toisessa tarkastellaan ADHD-oppilaiden
kanssa hyodynnettdvid tukikeinoja yleiselld tasolla ja toisessa puolestaan pureu-
dutaan Check in, Check out- toimintamalliin yhtend tuen menetelménd. Ensim-
mdisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on selvittdd, millaisia tuen menetelmia
alakoulun luokanopettajat hyddyntavat ADHD-oppilaiden tukemisessa. Toi-
sessa tutkimuskysymyksessd syvennyn luokanopettajien késityksiin Check in,
Check out- toimintamallista yhtend ADHD-oppilaiden tuen menetelména. Tut-
kimuskysymykseni muodostuivat seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia tuen menetelmid alakoulun luokanopettajat hyodyntavat
ADHD-oppilaiden tukemisessa?
2. Millaisia késityksid alakoulun luokanopettajilla on Check in, Check out-

toimintamallista ADHD-oppilaiden tukemisessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksessani kadytetddn laadullista fenomenografista tutkimusmenetelmaa.
Paloniemen ja Huuskon (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tut-
kitaan yksiloiden laadullisesti ja rajallisesti moninaisia tapoja havaita, ymmartas,
késittad ja kasitteellistdd erilaisia ilmiotd ja ymparillimme olevaa maailmaa. Tut-
kimukseni tavoitteena on selvittdd alakoulun luokanopettajien késityksia

ADHD-oppilaiden kanssa hyddynnettadvistd tuen menetelmista.

5.1 Metodologiset lahtokohdat

Tama tutkimus on toteutettu laadullisena fenomenografisena tutkimuksena. Va-
litsin tutkimukseni metodologiseksi ldhtokohdaksi kuvailevan, empiirisen kas-
vatustieteen piirissd kehittyneen kvalitatiivisen fenomenografisen tutkimusme-
todisen otteen siitd syystd, ettd tutkin alakoulun luokanopettajien kasityksid
ADHD-oppilaiden tukemisesta koulussa (Kakkori & Huttunen, 2014). Feno-
menografian perustaja Marton kuvailee ihmisten laadullisesti ja rajallisesti erid-
vid menetelmid havaita, ymmartad, kasittdd ja kasitteellistdd erilaisia ilmioitd ja
ympdrillimme olevaa maailmaa (Marton & Pong, 2005). Tutkijan tehtdvana on
tarkastella ja analysoida muiden ihmisten kasityksid ympédroivdstd maailmasta
toisen tason ndkokulmasta (Marton, 1981). Tutkimuskohteena ovat ihmisten eri-
laisten kokemusten vaihtelu ja eroavaisuudet (Marton & Booth, 1997). Téten tul-
kitsemalla ilmioitd ja luomalla niille merkityksid, tutkija havaitsee ja kasittda niita
(Marton, 1981). Tutkimuksessani tutkin sitd, miten luokanopettajat havaitsevat ja
késittavat erilaiset tuen menetelmdat ADHD-oppilaiden tukemisessa. Tutkin, mil-
laisia kasityksid alakoulun luokanopettajilla on ADHD-oppilaiden kanssa kay-
tettdvistd tuen menetelmistd. Lisdksi tarkastelen luokanopettajien kasityksia
Check in, Check out- toimintamallin hyodyntdmisestd. Tutkimukseni tavoitteena
on siis kuvata, analysoida ja ymmartaa luokanopettajien nakokulmia ADHD-op-

pilaiden kanssa hyddynnettivista erilaisista tuen menetelmista (Marton, 1981).
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Ihmisen eldmismaailma ja erilaiset ndkokulmat vaikuttavat kasitysten muo-
dostumiseen seka siihen, milld tavalla uudet kédsitykset vaikuttavat henkilokoh-
taiseen tapaan havaita maailmaa (Kakkori & Huttunen, 2014). Kun ollaan tietoi-
sia erilaisista koulussa hyodynnettdvistd tuen menetelmistd, voidaan tehda joh-
topddtos siitd, ettd luokanopettajien kasitykset ADHD-oppilaiden kanssa hyo-
dynnettdvistd tuen menetelmistd on hyodyllinen tutkimuskohde. Tassd tutki-
muksessa saadaan tietoa siitd, millaisia kasityksid haastatteluun osallistuneilla
luokanopettajilla on ADHD-oppilaiden tukemisesta ja kuinka heiddn kasityk-
sensd vaikuttavat heiddn tapaansa hyodyntdd erilaisia tuen menetelmia.

Fenomenografia asettuu ontologisilta sitoumuksiltaan realismin ja kon-
struktivismin vélille (Vehmas, 2015). Fenomenografiassa todellisuus luo merki-
tyksensd ihmisen oman, yksilollisen ja toisaalta myds osittaisen tulkinnan vali-
tykselld, ja tutkimuskohde kehittyy ndistd erilaisista, yksilollisistd tavoista kokea
ja havaita tarkastelun kohteena olevia ilmisits (Akerlind, 2008). Ontologisesta
ndkokulmasta tarkasteltuna fenomenografia havaitsee ihmisen erottamattomana
osana todellisuutta (Vehmas, 2015). Ihminen ymmartdd asioita, tulkitsemalla ja
antamalla merkityksid ilmiolle (Marton, 1981). Ihmiset luovat omia késityksidan
jandkemyksiddn oman tietopohjansa pédille suhteessa ympéristoon. Luokanopet-
tajat rakentavat omia kasityksiddn ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettavista
tuen menetelmista.

Fenomenografisen tutkimuksen padméaarana on 16ytdd ja kuvailla ihmisten
eridvid kasityksid seka tutkia, analysoida ja ymmartaa niiden vilisid suhteita (Pa-
loniemi & Huusko, 2016). Fenomenografien pyrkimyksend on vertailla ihmisten
erilaisia kédsityksid keskenddn (Ahonen, 1994). Myos omassa tutkimuksessani ta-
voitteenani on tutkia haastattelemieni luokanopettajien eridvid kasityksid
ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettavistd tuen menetelmista. Tutkijan kasi-
tykset pohjautuvat hdnen aiempiin ndkemyksiinsd tutkimusympariston vaikut-
taessa késitysten muodostumiseen (Vehmas, 2015). Tutkimukseni kategoriat
nousivat analyysin myotd haastattelussa kerdtystd aineistosta tulosavaruutta

muodostaessani (Akerlind, 2012).
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5.2 Teemahaastattelu

Kananen (2015) kuvailee teemahaastattelun lukeutuvan yhdeksi kvalitatiivisen
tutkimuksen yleisimmin kaytetyksi aineistonkeruumenetelméksi. Teemahaas-
tattelu voidaan Puusan (2011) mukaan ndhda pohjautuvan oletukseen, jonka mu-
kaan ihmisen kaikkia uskomuksia, kokemuksia ja ajatusrakennelmia on mahdol-
lista tutkia heiddn eldmismaailmaansa ja henkilokohtaisia kéasityksid tdhdenta-
villd teemahaastattelumenetelmalld. Eskola ja Vastamdki (2015) kertovat teema-
haastattelun muodostuvan teema-alueista, jotka tutkija on etukédteen madritta-
nyt. Tuomi ja Sarajarvi (2018) pitdvdt erityisen tarkednd, ettd teemat on luotu tut-
kimuksen viitekehystd silmdlld pitden.

Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelméksi puolistrukturoidun
teemahaastattelun. Haastatteluissa oli esilld kolme keskeistd teemaa. Ensimmadi-
nen teema kasitteli ADHD-oppilasta koulussa. Toisen teeman kohdalla pureu-
duttiin Check in, Check out- toimintamalliin ADHD-oppilaiden tukemisessa.
Kolmannen teeman kohdalla syvennyttiin yhteistyohon. Ndiden teemojen poh-
jalta tavoitteenani oli saada opettajat avaamaan késityksidan ADHD-oppilaan
kanssa hyodynnettdvistd tuen menetelmista. Laadin haastattelukysymykset (liite
1) Eskolan ym. (2018) ohjeiden mukaisesti tutkimuskirjallisuudesta muodosta-
mani teoreettisen esiymmarryksen pohjalta.

Tunnelma haastatteluissa oli avoin ja haastateltavat luokanopettajat toivat
ilomielin ilmi omia ndkemyksidan. Tavoitteenani oli luoda haastattelulle mah-
dollisimman mukavat ldhtokohdat keskustelemalla haastateltavan kanssa aluksi
yleiselld tasolla haastattelun ulkopuolisista asioista ja kiittamélld haastateltavaa
siitd, ettd hdan mahdollisti haastattelun jarjestimisen (Ruusuvuori & Tiittala,
2017). Luottamuksellisen ilmapiirin rakentumiseksi muistutin luokanopettajia
haastattelun kayttotarkoituksesta ja anonymiteetistd (Eskola ym., 2018). Aloitin
haastattelut kevyilla kysymyksilla siirtyen yksityiskohtaisempiin aiheisiin (Ruu-
suvuori & Tiittala, 2017). Kysyin jokaiselta haastatteluun osallistuneelta luokan-
opettajalta samat peruskysymykset (Ruusuvuori & Tiittala, 2017). Vuorovaiku-
tus haastatteluissa oli vapaamuotoista, enka siitd syystd valttamatta kaynyt ky-

symyksid samassa jdrjestyksessd, vaan annoin haastateltavan tuoda késityksidan
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vapaasti ilmi. Pyrin siihen, ettd en tuo haastattelun aikana omia ajatuksiani esiin
(Ruusuvuori & Tiittala, 2017). Esittimani kommentit olivat paddasiallisesti tarken-
tavia kysymyksid haastateltavien kisityksiin liittyen (Ruusuvuori & Tiittala,
2017). Pidin haastattelujen lopuksi huolta siitd, ettd kaikki haastattelussa tarkoi-
tuksena olleet teemat ovat tulleet kasitellyiksi (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s.184).

Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 64 sivua.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimukseni aineisto on kerdtty vuoden 2023 lopussa. Haastattelin tutkimus-
tani varten viittd alakoulun luokanopettajaa. Kartoittaessani mahdollisia tutki-
mukseen osallistuvia luokanopettajia, hyodynsin Eskolan ym. (2018) esittelemad
lumipallo-otantaa. Heidan mukaansa lumipallo-otannaksi voidaan kutsua tilan-
netta, jossa tutkija ottaa yhteyttd sellaisiin henkil6ihin, joiden han ajattelee omaa-
van tutkimuksen kannalta oleellista tietoa. Sain kyseistd otantamenetelméaa hyo-
dyntdmailld kaksi luokanopettajaa mukaan tutkimukseeni. Lisdksi sain heiltd
suosituksia, joiden perusteella 16ysin yhden uuden haastateltavan lisdd. Loput
kaksi haastateltavaa 16ysin ldhettamalla sahkopostia eri kuntien ja kaupunkien
luokanopettajille ja tiedustelin heiddn halukkuuttaan osallistua tutkimukseeni.

Ennen haastattelujen toteuttamista noudatin Rannan ja Kuula-Luumin
(2017) esittamia tutkimuseettisen neuvottelukunnan saantoja liittyen hyviin tie-
teellisiin kédytantoihin ja informoin tutkimukseen osallistuneita henkil6itd ihmis-
tieteiden eettisten periaatteiden mukaisella tavalla. Lahetin haastateltaville laati-
mani tutkimustiedotteen seka tietosuojailmoituksen (liitteet 2 ja 3). Kerroin haas-
tateltaville tutkimukseen osallistumisen olevan vapaaehtoista. Lisdksi toin haas-
tateltaville ilmi tietosuojaan liittyvét asiat ja kerroin nauhoittavani haastattelut
tutkimuksen analyysivaihetta silmallad pitden.

Ennen varsinaisten haastattelujen pitamistd kokeilin haastattelurunkoa
suorittamalla pilottihaastattelun. Pilottihaastattelu oli onnistunut, silld koin tut-

kijana saavani tutkimuksen kannalta olennaista tietoa. Pilottihaastattelun poh-
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jalta pystyin toteamaan haastattelurungon toimivaksi. Hyodynsin kyseistd haas-
tattelua osana tdtd tutkimusta. Toin haastateltavalle ilmi, ettd saatan kayttaa
haastattelua osana tutkielmaani. Tdlld tavalla pystyin varmistumaan siitd, ettd
tutkimuksen eettisyys ei tulisi vaarantumaan.

Eskola ym. (2018) pitdvait tarkednd sitd, ettd haastateltavat saavat vaikuttaa
haastattelupaikan valintaan. Oman tutkimukseni kannalta jarkevintd oli suorit-
taa ldhes kaikki haastattelut etdyhteyden avulla, silld haastateltavat jakautuivat
maantieteellisesti laajalle alueelle. Yksi haastatteluista toteutettiin kuitenkin kas-
votusten, silld vdlimatka tutkijan ja haastateltavan vililla oli sen verran lyhyt. Li-
sdksi haastateltava itse toivoi kasvotusten toteutettavaa haastattelua etdhaastat-
telun sijaan.

Haastatteluihin osallistuvat opettajat olivat kasvatustieteen maisterin tut-
kinnon omaavia luokanopettajia. Kolmella haastateltavista oli yli 20 vuoden tyo-
kokemus, kun taas kahdella haastateltavista oli alle 10 vuoden tyokokemus. Luo-
kanopettajan patevyyden lisdksi kaikki haastateltavat omasivat kasityksida Check
in, Check out- toimintamallista sekd muista ADHD-oppilaita tukevista tuen me-
netelmistd. Taulukossa on ndhtdvilld haastateltavien taustatiedot valmistumis-

vuodesta ja tyokokemuksesta (taulukko 1).

Taulukko 1

Haastateltavien taustatiedot

Valmistumisiuosi Luckanopettajan tydkokemus
1997 237
2012 9
2020 3Iv
1993 23V
1991 29

Haastattelutilanteen alkaessa varmistin vield, ettd haastateltava oli lukenut tut-

kimusta koskevan tiedotteen, suostumuksen seké tietosuojailmoituksen. Lisaksi
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muistutin haastateltavaa tutkimuksen vapaaehtoisuudesta, anonymiteetin saily-
misestd, haastattelun nauhoittamisesta sekd mahdollisuudesta keskeyttaa tutki-
mus missd vaiheessa tahansa. Taustatietokysymysten ldpi kdymisen jdlkeen
haastattelu siirtyi teemahaastattelun mukaisiin teemoihin. Puusan (2011) mu-
kaan tdlld tavalla toimiessani pystyin tutkijana varmistumaan siitd, ettd sain tut-
kimukseni kannalta arvokasta tietoa. Jokainen haastattelu ei kuitenkaan edennyt
teemahaastattelurungon jarjestyksen mukaisella tavalla vaan kysymysten jdrjes-
tys saattoi muuttua haastattelutilanteen mukaan. Hirsjarvi ym. (2013) toteaa tut-
kijalla olevan vapaus muuttaa kysymysten jarjestystd haastattelun aikana, mikali
tilanne sen vaatii. Haastattelun lopussa haastateltavalla oli halutessaan mahdol-
lisuus palata aiemmin késiteltyihin kysymyksiin. Haastattelujen jdalkeen litteroin
haastattelut sanasta sanaan, jotta pddsin seuraavaksi aloittamaan aineiston ana-

lysoinnin.

5.4 Aineiston analysointi

Tuomi ja Sarajdrvi (2009) kertovat useamman laadullisen tutkimuksen analyysi-
menetelmadn pohjautuvan sisillonanalyysiin ja siitd syystd se voidaan ndhd4 laa-
jana teoreettisena kehyksend myos fenomenografisen tutkimuksen analyysille.
Pohdin pitkddn, valitsenko oman tutkimuksen aineiston analyysimenetelméksi
sisdllonanalyysin vai fenomenografisen analyysin. Pohdiskeluni saatossa torma-
sin artikkeliin, jossa viitattiin sisdllonanalyysin. Salo (2015, 166) kirjoittaa ”Sisél-
l6nanalyysista ndhd&an tulleen taikasana, simsalabim, jolla analyysin ongelmat on
ratkaistu”. Artikkeliin syvemmin tutustuessani epdilin oman tutkimukseni jda-
van mahdollisesti liian kapeaksi, mikéli pddtyisin toteuttamaan sen sisédllonana-
lyysin avulla. Siitd syystéd padatin toteuttaa aineiston analyysin fenomenografista
analyysia mukaillen.

Marton ja Booth (1997) esittdvit, ettd fenomenografisen tutkimuksen ana-
lyysista ei ole mahdollista tuoda ilmi ainoastaan yhta toimivaa mallia, vaan ta-

poja tulosten saamiseksi on olemassa useita erilasia. Aineistoa analysoidessani
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olen mukaillut Huuskon ja Paloniemen (2006) esittelemdd fenomenografisen ana-
lyysin mallia. Fenomenografinen analyysi on aineistoldhtdistd, joten teoriaa ei
hyddynnetd luokittelurunkona eiké teoriasta johdettujen olettamusten testaami-
sen perustana. Tulkinnat syntyvit vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, ja ai-
neisto toimii kategorisoinnin perustana (Huusko & Paloniemi, 2006, 166). Teo-
reettinen perehtyneisyys luo mahdollisuuden suunnata ja toteuttaa aineiston
hankintaa, vaikka varsinainen teorianmuodostus tapahtuu tutkimuksen aikana.
Tutkijan on tdrked tiedostaa omat kasityksensd ja olettamuksensa tutkimuksen
suuntautumisen, toteuttamisen sekd analyysin kannalta (Ahonen, 1994, 123).
Analyysin tavoitteena on etsid aineistosta sellaisia rakenteellisia eroja, jotka sel-
ventdvit kasityksen suhdetta tutkittavaan ilmioon. Kyseisten erojen avulla muo-
dostetaan erilaisia kasitteellisid kuvauskategorioita, jotka ilment&vit erilaisia ta-
poja kasittdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd (Huusko & Paloniemi, 2006,
166). Namd kategoriat liittyvat muihin kategorioihin osana laajempaa katego-
riasysteemid (Hakkinen, 1996, 41).

Fenomenografisen analyysin ensimmdinen vaihe on merkitysyksikdiden
etsiminen. Tutkijan mielenkiinnon tulee kohdistua yksittdisten ilmausten sijaan
ajatukselliseen kokonaisuuteen. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa luin litte-
roidun aineiston huolellisesti ldpi useampaan kertaan. Pyrin havainnoimaan
sielld ilmenevid ilmauksia kohdistaen mielenkiintoni aineiston tuottamiin kasi-
tyksiin (Ahonen, 1994, 143). Aineiston havainnointia helpottaakseni esitin aineis-
tolle tutkimukseni kannalta olennaisia kysymyksid (Huusko & Paloniemi, 2006,
167). Aluksi tavoitteenani oli 16ytdd ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni vas-
taavia merkityksellisid ilmauksia. Alleviivasin ADHD-oppilaiden tukikeinoja
kuvaavat ilmaukset omalla vérilldan ja kerdsin alleviivatut ilmaukset omaan tie-
dostoonsa. Sen jdlkeen ldhdin tarkastelemaan toista tutkimuskysymystéani kos-
kevia ilmauksia. Tédssd vaiheessa alleviivasin toisella varilld ilmaukset, jotka il-
mensivat luokanopettajien kasityksida Check in, Check out- toimintamallista. II-

mausten alleviivaamiseen jdlkeen kerdsin ne omaan tiedostoonsa.
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Analyysin toisessa vaiheessa ldahdin ryhmittelemddn merkitysyksikoita ka-
tegorioiksi. Keskityin kategorioiden rajojen madrittelyyn vertailemalla merkitys-
yksikkojda koko aineiston merkitysyksikkojen joukkoon (Hakkinen, 1996, 42).
Suoritin kategorisointia vertailemalla ilmausten samankaltaisuutta ja erilaisuutta
jakamalla niitd eri teemoihin (Marton, 1994). En jdttanyt yksittdisidkaan kasityk-
sid huomioimatta, silld mielenkiintoni kohdistui kasitysten koko variaatioon
(Marton & Booth, 1997, 125). Taulukossa havainnollistan toisen tutkimuskysy-
myksen merkitysyksikéiden muodostamista alkuperdisistd ilmauksista (tau-

lukko 2).

Taulukko 2

Esimerkki merkitysyksikdiden muodostumisesta
Alkuperidinen ilmaus Merkitysyksikko
Mutta sitten on myos ollut ihan semmoinen niin, Tavoitteesta muistuttaminen

ettd on ollut, vaikka vilitunnista,
ettd kun on pitkille vilkille oppilas lihtenyt,

niin on muistutettu, ettd tii oli se sun tavoite, muistatko?

Tehtiin siis oma vihko, Vihko pisteytyksen tukena
mihinki sitten merkattiin aina joka paivi,

miten on mennyt.

Analyysin kolmannessa vaiheessa kuvasin kategorioita abstraktimmalla tasolla
muodostaen niistd alatason kategorioita. Kategorioiden tavoitteena on tuoda ilmi
késitysten keskeiset piirteet. Niiden tulee erota selkedsti toisistaan eika niissd saa
ilmentya padllekkdisyyksid. Kategorioiden vélisten suhteiden kuvailemisessa
toimii apuna niiden siséltdjen auki kirjoittaminen (Huusko & Paloniemi, 2006,
168).

Analyysin viimeisessd vaiheessa yhdistin alatason kategoriat ylemmaén ta-
son kategorioiksi. Martonin (1986, 33-34) mukaan kyseiset kategoriat ovat feno-
menografisen tutkimuksen tuloksia ja niitd kutsutaan kuvauskategorioiksi. Ka-
tegoriat eivat suoranaisesti edusta yksittdisten tutkittavien késityksid, vaan tut-

kittavien erilaisia ajattelutapoja, jotka voivat olla toisiaan tukevia, ristiriitaisia tai
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jopa vastakkaisia (Huusko & Paloniemi, 2006, 169). Taulukossa havainnollistan
toisen tutkimuskysymyksen merkitysyksikdiden rakentumista kohti alemman ja

ylemman tason kuvauskategorioita (taulukko 3).

Taulukko 3

Esimerkki kategorioiden muodostumisesta

Merkitysyksikko Alemman tason kuvauskategoria Ylemmén tason kuvauskategoria
Tavoitteesta muistuttaminen muistuttaminen Palaute
Vihko pisteytyksen tukena pisteyttiminen Palkintojirjestelmi

Tutkimustuloksina ensimmadiseen tutkimuskysymykseen nousi analyysissd
kolme ylemmin tason kuvauskategoriaa, jotka kasittelivat luokanopettajien ka-
sityksid ADHD-oppilaiden erilaisista tuen menetelmistd. Ensimmdinen keskei-
nen aineistosta noussut tukemisen kuvauskategoria on oppimisympiristé (Tau-
lukko 4). Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 31) perusteiden mukaan
oppimisympadristolld tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekd yhteisojd ja toimintakay-
tantojd, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Tédssd kyseisessd tutkimuksessa
aineistosta nousseiden ilmaisujen perusteella kuvauskategoria oppimisympa-
rist6 rajoittuu koskemaan koulurakennuksen erilaisia tiloja, joissa opetusta voi-
daan toteuttaa. Toinen keskeinen kuvauskategoria on opettajan pedagogiset ratkai-
sut (Taulukko 4). Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 66) perusteissa tuo-
daan ilmi pedagogisilla ratkaisuilla viitattavan esimerkiksi opetukseen, tydtapoi-
hin, materiaaleihin ja vélineisiin. Tutkimuksessani opettajan pedagogisilla rat-
kaisuilla tarkoitetaan sellaisia toimia, joita luokanopettaja hyodyntda oppilaiden
oppimisen tukemiseen. Kolmas keskeinen kuvauskategoria on yhteistyd (Tau-
lukko 4). Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 35) perusteissa mainitaan
koulun toteuttavan monipuolista yhteisty6ta perusopetuksen yhtendisyyden,
eheyden ja laadun varmistamiseksi, toiminnan avoimuuden kehittdmiseksi sekéa
oppilaiden kasvun ja oppimisen tukemiseksi. Tutkimuksessani yhteistyotd tar-
kastellaan kodin ja koulun vilisen yhteistyon sekd moniammatillisen yhteistyon

nikokulmasta.
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Kuvauskategorioista on mahdollista rakentaa horisontaalinen, vertikaali-
nen tai hierarkkinen kuvauskategoriajdrjestelmd. Tutkimukseni kuvauskatego-
riajarjestelmd voidaan luokitella horisontaaliseksi, silld kuvauskategoriat ovat
keskenddn saman arvoisia ja eroavaisuudet niiden vélilld perustuvat niiden eri-
laisuuteen (Niikko, 2003, 38-39). Muodostamani kuvauskategoriat eivét edusta
suoraan yksittdisen haastateltavan ajattelua, vaan yleensd haastateltavien erilai-
sia ajattelutapoja, jotka voivat olla toisiaan tukevia tai vastakkaisia (Huusko &

Paloniemi 2006, 169).

Taulukko 4

Tutkimustuloksien ylemmin tason kuvauskategoriat tiivistettynd tutkimuskysymyksittiin

Tutkimuskysymys Ylemmin tason kuvauskategoria
Millaisia tuen menetelmii alakoulun Oppimisympdéristd
luokanopettajat hysdyntavit Opettajan pedagogiset ratkaisut
ADHD-oppilaiden tukemisessa? Yhteistyd
Millaisia kisityksid alakoulun Palaute
luokanopettajilla on Toteutus
Check in, Check out- toimintamallista Palkintojdrjestelma
ADHD-oppilaiden tukemisessa? Yhteistyd

Tutkimustuloksina toiseen tutkimuskysymykseen nousi analyysissd neljd ylem-
man tason kuvauskategoriaa, jotka késittelivdt luokanopettajien kasityksid
Check in, Check out- toimintamallista. Ensimmaéinen keskeinen aineistosta nous-
sut tukemisen kuvauskategoria on palaute, toinen keskeinen kuvauskategoria on
toteutus, kolmas keskeinen kuvauskategoria on palkintojirjestelmd ja neljds keskei-
nen kuvauskategoria on yhteistyo (taulukko 4). Tutkimustuloksista nousi esille
opettajien eridvat kasitykset toimintamallin toimivuudessa seki erilaisista toteu-

tustavoista.
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5.5 Eettisyys ja luotettavuus

Koko tutkimuksen ajan tavoitteenani oli pitdd huolta tutkimusetiikasta mahdol-
lisimman hyvin. Ennen varsinaisen tutkimuksen aloittamista, tein aineistonhal-
lintasuunnitelman siitd, milld tavalla aineistoa késitellddn tutkimuksen aikana
huolellisesti ja kuinka aineisto tullaan hédvittdméaan asianmukaisella tavalla tut-
kimuksen valmistuttua (TENK, 2019). Laadin tutkimuksen haastattelua koske-
van tiedotteen seké tietosuojailmoituksen, joissa toin ilmi tutkimusaiheen, aineis-
ton kayttotarkoituksen sekd sen, ettd haastatteluun osallistuvat luokanopettajat
eivdt ole tunnistettavissa (liitteet 2 ja 3). Lisdksi olin luokanopettajiin yhteydessa
henkilokohtaisesti sdhkopostitse ja kysyin heiltd suostumuksen haastatteluun
osallistumiseen (Hirsjarvi & Hurme, 2008, 20). Haastateltavat ottivat osaa tutki-
mukseen omasta vapaasta tahdostaan, ja heilld oli etukéteen tiedossa aihe, jota
haastattelussa kasiteltiin (Hirsjarvi & Hurme, 2008, 20). Haastateltavat saivat itse
vaikuttaa haastattelupaikan valintaan. Haastattelujen toteuttamisen jdlkeen litte-
roin jokaisen haastattelun yksitellen (Hirsjirvi & Hurme, 2008, 20). Pseu-
donymisoin aineiston huolella niin, ettd haastateltavia ei ole mahdollista tunnis-
taa valmiista tutkimuksesta. Lisdksi merkitsin haastateltavat koodeilla H1-H5
(Jyvaskylan yliopisto). Hyodynsin raportoinnissa mainitsemiani koodeja viita-
tessani haastateltavien késityksiin ja kédsittelin tutkimuksen aineistoa luottamuk-
sellisesti suojatakseni haastateltavien yksityisyyden siten, ettd tutkittavia ei ole
mahdollista tunnistaa missddn vaiheessa tutkimusta (Hirsjdrvi & Hurme, 2008,
20).

Konstituoin eli rakensin tulkintaa aiempien tietojeni, késityksieni ja koke-
muksieni pohjalta fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaisella tavalla
(Vehmas, 2015). Vaikka pyrin raportoimaan tutkimukseni aineiston keruun ja
analyysin vaiheet mahdollisimman tarkasti ja ldpindkyvasti, tutkimustuloksiin
on tarkedd asennoitua kriittisesti, silld aineiston analyysissa ja tutkimusraportin
laadinnassa on havaittavissa tutkijan henkilokohtaisen konstruoinnin tulosta
(Kiviniemi, 2018). Tutkimusta tehdessdni tavoitteenani oli olla objektiivinen,

vaikka tiedostin aiempien tietojen vaikuttaneen haastattelurungon suunnite-



36

luun, aineiston analyysiin, tulosten tulkintaa sek& lopulta myos tutkimuksen lop-
putulokseen (Hirsjarvi & Hurme, 2008, 20). Analysoidessani arvioin tuloksia
ADHD-oppilaiden tuen menetelmien ndkokulmasta. Tulkinta kypsyi tutkimuk-
sen edetessd. Tuloksia kuvatessani pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiin, esit-
tdimddn ja argumentoimaan oman kasitykseni mahdollisimman laajasti, rehelli-
sesti, selkedsti ja systemaattisesti pohjaamalla perusteluni tutkimusdataan ja teo-

riaan (Kiviniemi, 2018).
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6 TULOKSET

Luokanopettajien ndkemykset ADHD-oppilaiden tukemisen vaikutuksesta ovat
havaittavissa heiddn tavassaan kdyttda monipuolisesti erilaisia tuen menetelmia
omassa opetuksessaan. Namad menetelmdt nousevat esiin tutkimuksen tulok-
sissa. Tutkimukseen osallistuneet opettajat hyodynsivit erilaisia tuen menetel-
mid tukeakseen ADHD-oppilaiden koulunkdyntid. Opettajien vaihtelevat nike-
mykset Check in, Check out- toimintamallin toteuttamisesta on ndhtdvissa tutki-

mustuloksissa.

6.1 Luokanopettajien kasityksii ADHD-oppilaiden kanssa
hyoédynnettivistd tuen menetelmisti

Tutkimuksen tulosavaruus hahmottui aineistosta tutkijan henkilokohtaisen
konstruoinnin seurauksena (Kiviniemi, 2018). Kun luokanopettajilta kysyttiin,
millaisia kasityksid heilli on ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettédvistd tuen
menetelmistd, vastauksista nousi ilmi muun muassa késitteet kuvatuki, pienem-
missé tiloissa opiskelu, pdivédjarjestyksen lapikdyminen, erilaiset tehtdvat muo-
dot, kannustava palaute, tehtdvilistan kdytto ja sermien hyodyntaminen. Tutki-
muksen lopullista luokkien kokonaisuutta voidaan nimittda késitteellisen ilmion
tulosavaruudeksi (Marton, 1981). Tutkimuksessani luokanopettajien keskeisiksi
kasityksiksi ADHD-oppilaiden tuen menetelmistd nousivat kuvauskategoriat op-

pimisympiristd, opettajan pedagogiset ratkaisut ja yhteistyo (taulukko 5).
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Taulukko 5

Luokanopettajien kisityksidi ADHD-oppilaan kanssa hyddynnettivisti tuen menetelmisti

Ylemmin tason kuvauskategoria Alemman tason kuvauskategoria

Oppimisympdérists Istumapaikka
Joustava ryhmittely
Strukturointi
Opettajan pedagogiset ratkaisut Eriyttiminen
Apuvilineet
Ennakoiminen
Tauottaminen
Ohjeistuksen antaminen
Palautteen antaminen
Yhteistyd Kodin ja koulun vilinen yhteisty6
Moniammatillinen vhteistys

Ensimmiinen keskeinen kuvauskategoria on oppimisympiristé. Kaikki haastateltavat
nakivit oppimisymparistolld olevan suuri vaikutus ADHD-oppilaan opiske-
luun. Yksi haastateltavista kuvasi oppilaan tukemista seuraavanlaisesti: ”“Kaik-
kein paras on ollut se, ettd ohjaaja voi mennd luokan ulkopuolelle tyoskentele-
maédn, vaikka kahdestaan sen lapsen kanssa (H4)”. Luokanopettajat pitivat tar-
kednd, ettd ADHD-oppilaan oppimisymparistossd on mahdollisimman vahan
erilaisia hairictekijoitd. Jotkut oppilaat pystyvit keskittyméaan paremmin luokan
ulkopuolella, silld luokan erilaiset drsykkeet vievit oppilaan huomion opiske-
lusta. Kasitysten mukaan on hyvin yksilollistd, millainen istumapaikka sopii op-
pilaalle parhaiten, kuten seuraavat kommentit kuvastavat: ”Sitten istumapaik-
kaa tietty yrittanyt katsoa, ettd se olisi semmoinen, ettd toisella toimii se, ettd se
on ihan luokan takana ja toisella sitten se, ettd on luokan edessa (H4)”, “Istuma-
jarjestyksessd joku saattaa hyotya siitd, ettd se saisi istua koko vuoden samassa
paikassa (H5)”.

Luokanopettajat nakiviat myos struktuurilla olevan merkittava vaikutus op-
pilaan tukemiseen hdnen oppimisympadristossddan. He kuvasivat struktuurin

hyddyntamistda muun muassa seuraavasti: “Taululla on aina nakyvilld se pdiva-
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jarjestys (H2)” ja “Luokassa on nékyvilld, ettd mitd tulee tapahtumaan, missa jar-
jestyksessd mahdollisimman tarkasti, ettd se luo sitd semmoista struktuuria ja sitd
jotenkin niinku sit tietdd koko ajan missd mennddn, mikéd tunti, mité tilld tunnilla
tapahtuu, mitd seuraavalla tunnilla tapahtuu, mitd on ruokana (H3)”. Jokainen
luokanopettaja piti tarkednd, ettd luokassa on ndkyvilld pdivdjdarjestys. Talloin
oppilas pystyy omatoimisesti seuraamaan, mitd seuraavaksi tapahtuu ja missa
kohtaa pdivdd ollaan menossa. Pdivédjarjestyksen esilld pitdmiselld pystytddn li-
saksi valttymaan ylimaardisiltd oppituntia keskeyttaviltd kysymyksiltd, kun op-
pilas pystyy itsendisesti tarkistamaan taululta, mitd oppiainetta seuraavalla op-
pitunnilla opiskellaan tai milloin on ruokailu. Kaksi viidestd luokanopettajasta
kaytti myo6s kuva- ja vadritukea muun muassa pdivédjdrjestyksessd. Heiddan mie-
lestdan struktuuri on mahdollisimman selked, kun oppilas pystyy mieless&ddn yh-
distdmé&dn oppiaineen nimen sekd sitd kuvaavaan kuvan. Luokanopettajat nosti-
vat kuva- ja vdrituen vahvuudet esille seuraavanlaisesti: “Kéaytetddn varikoodia
ja kuvia ja mitd vaan, ettd tavallaan se struktuuri olisi semmoinen niinku selva
(H3)” ja ”Visuaalinen tuki on hyvé esimerkiksi pdivan aikataulujen suhteen, ettd
ne ndkee, mitd on mindkin pdivanad (H4)”. Heiddn kéasitystensda mukaan luok-
kaympaériston struktuuri ei hyodytd ainoastaan ADHD-oppilaita, vaan kaikki
oppilaat hyotyvit niista.

Toinen keskeinen kuvauskategoria on opettajan pedagogiset ratkaisut. Kaksi tut-
kimukseen osallistunutta luokanopettajaa nékivit eriyttamisen tukevan ADHD-
oppilaiden opiskelua. Heiddn nidkemystensd mukaan tehtdvien karsiminen hel-
pottaa oppilaiden tyoskentelyd. He kuvailivat eriyttamistd seuraavalla tavalla:
”Sitten tilanteesta riippuen myos védhan erilaisia tehtdvida (H2)” ja “Luokassa ta-
vallaan niinku tehtdvid karsien, jos se on ollut sen tyyppistd, ettd ei ole niinku
jaksanut keskittya tehtdviin tai se on ollut haastavaa, niin sitten oon karsinut teh-
tavia (H1)”.

Kaikki haastatteluun osallistuneet luokanopettajat kokivat apuvélineiden
kuuluvan ADHD-oppilaiden opiskelun tukemiseen. He kertoivat apuvéalineiden
olevan luokassa pdivittdisessd kaytossd. Nelja viidestd luokanopettajasta nosti

esille sermien ja tasapainotyynyjen hyodyntamisen: ”Sitten on kédytetty sermeja
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(H4)” ja ”Néa4 aktiivityynyt ja sermit ja kaikkii tdllaisia sit on ollut (H1)”. Sermien
ja tasapainotyynyjen hyodyntaminen nihtiin rauhoittavan oppilaiden keskitty-
mista.

Kaikki luokanopettajat kertoivat hyodyntavéansa stressileluja oppilaiden tu-
kemiseen. Heiddn késitystensd mukaan erilaisten stressilelujen ja sinitarrojen ka-
sissd pyorittely helpottaa oppilaan keskittymistd. He kuvailivat stressilelujen
hyddyntdmistd muun muassa seuraavasti: ”Jokaisella ADHD-oppilaalla on pieni
sinitarra tuolla omassa kynéboksissa, joka on poydalld ja joillakin on sitten sem-
moisia stressileluja (H5)” ja “Jos lapsi itse kokee, ettd ei pysty keskittymédn niin
sithen niinku erilaiset stressilelut ja muut toimii (H3)”. Yksi viidestd luokanopet-
tajasta kertoi stressilelujen ajoittain myos haittaavan oppilaan keskittymistd. Han
nosti haasteet esille seuraavalla tavalla: “Meilld oli myds semmoisia pehmeita
stressipalloja, mitd kokeilin, mutta sitten ne oli semmaoisia ettd ne saattoikin olla
sitten leikkikaluja. Sitten ne vei enemmaén sitd tyérauhaa, niin ne ei siind vai-
heessa toiminut (H2)”. Jokainen oppilas on omanlaisensa yksilo ja siitd syystd
heidén tulee saada kokeilla monipuolisesti erilaisia apuvilineitd, jotta he pysty-
vt 16ytamaan itselleen parhaiten soveltuvat apuvilineet.

Yhden luokanopettajan ndkemyksen mukaan oppilas hyotyy myos paino-
koiran, tasapainolaudan, taukojumppanopan, jaloissa olevan kuminauhan sekd
erilaisten dlypelien kdyttdmisestd. Hinen mukaansa kyseisten apuvélineiden
hyodyntdminen helpottaa oppilaiden keskittymistd. Oppilas voi omatoimisesti
tauottaa tehtdvien tekemistd siten, ettd hdn kdy heittdimdssd taukojumppa-
nopasta itselleen pienen tehtdvan tai kdy tasapainottelemassa tasapainolaudalla.
Luokanopettaja kertoo erilaisten apuvilineiden kadytostd seuraavasti: “Meilld on
monenlaisia erilaisia dlypelejd, painokoiria ja tédlld hetkelld meilld on tommoinen
tasapainolauta tuolla. Sitten toki meilld on niinku kaikille oppilaille tuo tuom-
moinen taukojumppa noppa (H3)”.

Kaksi viidestd luokanopettajasta kertoi kdyttdvansa ajastinta ADHD-oppi-
laiden opiskelun tukemiseen. Ajastimen avulla oppilas pystyy itsendisesti seu-
raamaan ajan kulumista ja han on jatkuvasti tietoinen siitd, kuinka kauan tyos-

kentelyosuus tulee vield kestamadn. Oppilaalla voi olla pienempi ajastin omalla
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pulpetillaan tai vaihtoehtoisesti voidaan kayttdd koko luokan yhteistd ajastinta.
Télloin kaikki oppilaat pystyvit tarkkailemaan ajan kulumista. Toinen luokan-
opettajista kuvaili ajastimen kdyttod seuraavasti: " Timerin kadytto luokassa tukee
ihan kaikkia lapsia nykyaikana, ettd tietdd kuinka kauan tdima kestad ja koska se
sitten pddttyy (H5)”.Yksi viidestd luokanopettajasta nosti ennakoinnin tukevan
ADHD-oppilaiden koulunk&yntid. Heiddn mukaansa on tiarke&s, ettd pdivan oh-
jelma kdyddan yhdessd aamuisin ldpi. Normaalista koulupdivastd poikkeavat ta-
pahtumat tulee tuoda esille hyvissd ajoin ennen kyseistd tapahtumaa. ADHD-
oppilaiden on usein hankala suhtautua yhtdkkisiin tilannemuutoksiin ja siitd
syystd asiat tulee kertoa heille etukiteen. Tdlloin he pystyvit jo valmiiksi proses-
soimaan tulevaa normaalista poikkeavaa tilannetta. Ennakoinnin ndhddan edes-
auttavan myos koko luokan toimintaa. Luokanopettaja kuvaili tilannetta seuraa-

vanlaisesti:

”My0s semmoinen ennakointi helpottaa, ettd taululla oli aina nikyvilld se pdivajarjestys
ja sitten, jos oli jotain spesiaalia tulossa, niin sitten ma yritin aina etukédteen muistaa ker-
toa, ettd meille on tulossa timmoinen vierailija tai on timmoinen péiva ja, niin sitten jo-
tenkin se ennakointi myos auttoi sitte ehkd nditd oppilaita ja koko luokkaa (H2)”.

Kaksi luokanopettajaa kertoi tauottamisen helpottavan ADHD-oppilaan
tyoskentelyd. Heiddn késitystensd mukaan tauottamista voidaan kayttdad seka
tyoskentelyn ettd paikallaan istumisen tauottamisessa. Toinen luokanopettaja
kaytti opetuksessaan tyoskentelyn tauottamista ja kertoi seuraavaa: ”Koitan
niinku palastella tydskentelyn semmoisiin pieniin osasiin, ettd vélissd voi kdyda
raput tuolla kédvelemdssda tai mennd tasapainottelemaan, hyppimdan hyp-
pynarua tuolla kdytdvéassd tai tehdd noppatehtdvid vilissd, jossa on semmoisia
liikkunnallisia juttuja (H5)”. Toinen luokanopettaja tuki ADHD-oppilaita siten,
ettd hdn antoi heille mahdollisuuden pienimuotoiseen liikkumiseen, mikaéli pai-
kallaan istuminen tuotti hankaluuksia. Han kuvaili tuen menetelmédd seuraa-
vasti: “Joskus on ollut lupa menna kaytavalle liikkkumaan tai luokassa litkkua sil-
loin, kun tuntuu, ettd ei pysty endd olemaan paikallaan (H4)”. Luokanopettajat
nakivat tauottamisen tdrkednd elementtind oppilaiden keskittymisen tukemi-

sessa.
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Yksi viidestd luokanopettajasta kertoi ohjeistuksen antamisella olevan mer-
kittava vaikutus ADHD-oppilaiden tukemiseen. Hadn antoi esimerkin ohjeistuk-
sen antamisesta: “Joutuu niinku olla kommunikoinnin kanssa huomattavasti tar-
kempi, ettd se ohje menee varmasti perille ja se on ymmarretty se ohje (H3)”.
Ohjeiden antamisessa on tdarkedd keskittyd ohjeistuksen antamisen tarkkuuteen
ja selkeyteen. Luokanopettaja joutuu ajoittain toistamaan ohjeistusta useampaan
kertaan.

Yksi luokanopettaja toi haastatteluissa esille kannustavan palautteen mer-
kityksen. Han ndkee ADHD-oppilaan hyotyvéan erityisen paljon saamastaan po-
sitiivisesta palautteesta: “No tietysti se, ettd ADHD lapsi hyotyy tosi paljon siitd,
ettd han saisi palautetta. Han tarvitsisi varmaan palautetta enemmaén kuin ku-
kaan muu lapsi toimistaan, ettd silloin kun hdn onnistuu, niin se tulisi se kannus-
tava palaute (H5)”. ADHD-oppilaiden ndhd&édn tarvitsevan toiminnastaan pa-
lautetta muita oppilaita enemman.

Kun luokanopettajilta kysyttiin ADHD-oppilaiden kanssa hyddynnetta-
vistd tuen menetelmistd, kavi ilmi, ettd kaikki tukevat oppilaita monipuolisesti
erilaisten apuvilineiden avulla. Yhden luokanopettajan ndkemyksistd nousi kui-
tenkin esille, ettd apuvdlineet eivét aina edesauta oppilaan keskittymistd. Erilais-
ten apuvilineiden hyddyntamisen lisdksi luokanopettajat nostivat esille eriytta-
misen, ennakoinnin, tauottamisen, ohjeistuksen antamisen sekd palautteen anta-
misen tukevan ADHD-oppilaiden opiskelua. Painotukset erilaisten tuen mene-
telmien hyddyntdmisessa vaihtelivat luokanopettajasta riippuen.

Kolmas keskeinen kuvauskategoria on yhteistyd. Kaikki haastatteluihin osallis-
tuneet luokanopettajat kertoivat toteuttavansa kodin ja koulun vilistd yhteis-
tyotd. He ndkevat yhteisty6lld olevan suuri merkitys ADHD-oppilaan tukemisen
ndkokulmasta. Yhteistyotda kuvaillaan muun muassa seuraavasti: “Erddan oppi-
laan kanssa soitettiin kotiin aina, kun jotakin semmoista suurempaa hassakkaa
sattui ja se oli melkein, jos ei pdivittdin niin viikoittain, mutta se oli sovittu, etta
soitetaan isdlle. Silld tavalla saatiin se isdn tuki sinne kouluun myoskin (H3)”.

Yksi luokanopettajista nosti kuitenkin esille sen, miten suuresti huoltajien mieli-
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piteet vaikuttavat myo6s oppilaaseen: “Jos ne vanhemmat eivit ole yhtdan innos-
tuneita tai innokkaita, niin kylld se varmasti vaikuttaa myods oppilaaseen aika
paljon, ettd kylld se kodin tuki on tosi tarkedd siind, ettd saadaan niinku tuettua
parhaalla mahdollisella tavalla sen lapsen koulunkdyntia (H2)”. Luokanopetta-
jien késityksistd oli havaittavissa heiddn nakemyksensi siitd, miten huoltajat ovat
omien lastensa asiantuntijoita. Siitd syystd huoltajien ja luokanopettajien toteut-
tama yhteistyo helpottaa oppilaan kanssa hyodynnettdvien tuen menetelmien
suunnittelua.

Luokanopettajat toteuttivat moniammatillista yhteistyotda mahdollistaak-
seen ADHD-oppilaiden koulunkdynnin tukemisen. Moniammatillista yhteis-
tyotd pidettiin tarkednd osana oppilaan tukemisessa. Yksi haastateltavista kuvasi
yhteistyotd seuraavasti: "Koen tdrkedksi sen yhteistyon eri tahoihin (H1)”.
Kaikki viisi luokanopettajaa kertoivat tekevansad hyvin tiivistd yhteisty6td erityis-
opettajien sekd koulunkdynninohjaajien kanssa. He kokivat heiddn antamansa
tuen olevan ensiarvoisen tdrkedd ADHD-oppilaan koulunkdynnin kannalta.
Luokanopettajat kuvailivat erityisopettajan ja koulunkdynninohjaajan kanssa to-
teutettavaa yhteistyostd seuraavalla tavalla: “Ohjaajien kanssa tulee tehtyéd kyllad
tiiviisti yhteistyotd ja mietittyd, ettd saa ne resurssit tavallaan kaikki kdyttoon,
mitd on (H2)” ja “Paljon oon niinku tukeutunut erkkaopeen, ettd onko hyvid ide-
oita ja juttuja, ettd miten niinku saisi sen homman sujumaan. My0s ohjaaja on tosi
tarkedssd roolissa ollut ainakin mun luokassa (H1)”.

Kolme viidestd luokanopettajasta kertoi tekevénsa yhteisty6td luokanopet-
tajakollegoiden kanssa. Heiddn nikemystensd mukaan kollegoilta saatu tuki on
hyvin merkityksellistd. Yhdessd kaydyt keskustelut ja kokemusten jakamiset saa-
vat aikaan uusia ndkokulmia, joista luokanopettajat pystyviat ammentamaan kei-
noja ADHD-oppilaiden tukemiseen. Yksi luokanopettajista kuvasi luokanopetta-
jakollegoiden kanssa toteutettavaa yhteistyotd seuraavasti: “Kylldhdn sitd am-
mentaa niinku tyokavereilta kaikkia ideoita ja ajatuksia ja vinkkejd ja sellaista

(H1)".
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Kaksi viidestd luokanopettajasta teki yhteisty6ta koulukuraattorin- ja psy-
kologin kanssa. He kokivat keskusteluavun tukevan ADHD-oppilaita, kuten seu-
raavat kommentit kuvastavat: “"Meilld on kuraattori kédytossd aina joka toinen
viikko. Ja sitten tietysti vililld psykologin kanssa tulee tehtyd myos yhteistyota
(H2)”, “Jos on koulupsykologi kdytettdavissd, niin pyritddn siihen, ettd sitten yh-
dessd mietittdisiin, ettd mikdhan tassa hommassa nyt voisi toimia (H4)”. Luokan-
opettajien késityksistd nousi esille se, ettd koulukuraattorin- ja psykologin kanssa
tehd&dan yhteistyota yleensa silloin, jos tuen tarve on normaalia suurempaa eikéa

muut tuen menetelmét hyodyta oppilasta.

6.2 Luokanopettajien kisityksid Check in, Check out- toimin-
tamallista ADHD-oppilaiden tukemisessa

Analyysissd luokanopettajien kasityksistd Check in, Check out- toimintamallista
ADHD-oppilaiden tukemisessa keskeisiksi kuvauskategorioiksi nousivat palaute,
toteutus, palkintojirjestelmdi ja yhteistyo (Taulukko 6). Kyseiset kuvauskategoriat
ovat sidoksissa toisiinsa, silld ne kaikki ovat vahvasti yhteydessa Check in, Check
out- toimintamalliin ja sen kdyttamiseen. Toimintamalli luo raamit oikeaoppi-
selle toteutukselle, mutta luokanopettajien késitysten mukaan sitd saatetaan jos-

kus muokata oppilaan tarpeiden mukaan.
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Taulukko 6
Luokanopettajien kisityksid ADHD-oppilaan kanssa

hyddynnettivisti Check in, Check out- toimintamallista

Ylemmin tason kuvauskategoria Alemman tason kuvauskategoria

Toteutus Toimintamallin toimivuus
Toimintamallin tavoite
Toimintamallin toteuttaja

Tapaamisten toteutus

Palaute Palautteen antaminen
Muistuttaminen
Palkintojdrjestelmé Palkitseminen
Pisteytys
Yhteistyd Kodin ja koulun yhteistyén vahvuudet

Kodin ja koulun yhteistyén heikkoudet

Ensimmiiinen keskeinen kuvauskategoria on toteutus. Kaikki haastatteluun osallistu-
neet luokanopettajat kertoivat hyodyntdaneensd Check in, Check out- toiminta-
mallia yhtend ADHD-oppilaiden tuen menetelména. Neljd viidestd luokanopet-
tajasta kertoi toimintamallin olevan toimiva tuen menetelma ADHD-oppilaiden
tukemiseen. Luokanopettajat kuvailivat toimivuutta muun muassa seuraa-
vasti: “Mun mielestd niilld lapsilla, joilla ma oon sitd kokeillut niin, se on toiminut
(H1)” ja "No sekin on sellainen, ettd se yksilollisesti toimii, ettd jos lapsella on
itselld kova motivaatio ja jos siind on vanhemmat hyvin mukana, niin se toimii
hyvin (H4)”. Yhden luokanopettajan ndkemyksen mukaan toimintamalli ei kui-
tenkaan ole ollut toimiva. Hin kommentoi ndkemystédan toimintamallin toimi-
mattomuudesta seuraavalla tavalla: “Me todettiin erityisopettajan ja vanhempien
kanssa, ettd nyt valitettavasti ei ole jarked jatkaa tdtd. Mutta, vaikka tdd nyt ei
toiminut tdan oppilaan kohdalla, niin tdd voi toimia silti jonkun toisen oppilaan
kohdalla (H2)".

Kolme luokanopettajaa hyodynsi Check in, Check out- toimintamallia kayt-
tdytymisen haasteiden tukemiseen. Toimintamalli on havaittu hyviksi menetel-

méksi tukea ADHD-oppilaiden kdyttdytymisen haasteita. Yksi luokanopettajista
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kuvaili kdyttaytymisen haasteisiin kdytettyd toimintamallia seuraavasti: ”Joka
tunnilla oli sitten se, ettd yritettiin saavuttaa se kdyttdytymisen tavoite ja sitten
pdivan pddtteeksi aina katsottiin, ettd saavutettiinko se tavoite (H2)”.

Yksi luokanopettajista kertoi kdyttdneensd toimintamallia tyoskentelyhaas-
teiden kehittdmiseen. Oppilaan tydskentelystd saamat pisteet kannustivat hanta
saavuttamaan hénelle asetetut tehtdva tavoitteet. Tavoitetta kuvailtiin seuraa-
vasti: “Hénelld oli ihan semmoinen tavoite, ettd jos teet yhden matikan sivun,

niin saan sen yhden pisteen. Jos teen toisen matikan sivun saa 2 pistettd. Jos ei
suju ollenkaan niin, tulee sitten nolla pistetta (H1)”.

Yksi luokanopettaja kuvaili kdyttdneensad toimintamallia vakivallan haas-
teiden pois kytkemiseen. Hanen ndkemyksensd mukaan toimintamalli paransi
oppilaan kaytostd jokaisella osa-alueella, ei vain pelkdstddan viakivallattomuu-
dessa. Luokanopettaja kertoi seuraavaa: ”Sitten alkoi huomaamaan sen, ettd
vaikka se tavoite on se, ettd ei ole vikivaltaa, niin sitten se kdytos muuttui taval-
laan joka osa alueella huomattavasti paremmaksi, vaikka se ei ollut sen viikon
tavoitteena (H3)”.

Luokanopettajien kédsityksistd ilmeni kolme erilaista variaatiota siitd, kuka
toimi ADHD-oppilaan CICO-ohjaajana. Kaikki viisi luokanopettajaa kertoivat
itse toimineensa ADHD-oppilaan CICO-ohjaajana. He kommentoivat ohjaajana
toimimista muun muassa seuraavasti: “Joo kun mulla ei ole ohjaajan luokassa
koko ajan, niin nyt md tavallaan itse pidan sitd kirjaa siitd, ettd se lapsi tuo mulle
aina vihon, ettd mad oon niinku hdnen kanssaan koko ajan (H1)” ja “Talld hetkella
oon hyodyntanyt téssd luokassa, jossa nyt opetan, niin on syksyn aikana ottanut
pari jaksoa yhden lapsen kanssa (H5)”. Yksi luokanopettaja toi kasityksensa ilmi
myos siitd, miten koulunkdynninohjaaja oli toiminut hdnen luokassaan CICO-
ohjaajana. Héan kuvaili asiaa seuraavalla tavalla: ”Silloin kun m& oon aikaisem-
min kokeillut, niin silloin ohjaajakin teki sitd (H1)”. Yksi luokanopettaja kertoi
oppilaan CICO-ohjaajana toimineen myos koulun henkilokunnan ulkopuolisen
henkilon. Han kommentoi ulkopuolista ohjaajaa seuraavasti: “Tan oppilaan, jolla
oli isoja kdytoshdirioitd, niin sen kanssa tehtiin se oikeastaan siind niinku niin,

ettd ohjaaja oli luokassa sitd varten. Ohjaaja ei ollut edes koulun tyontekijd, vaan
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oli vieras aikuinen, joka tuli sinne aamulla ja pdivan paétteeksi ja kédvi ne asiat
sen oppilaan kanssa ldpi (H3)”. Luokanopettajien késityksistd nousi esille heidan
erilaiset tapansa toteuttaa toimintamallia.

Kolme viidestd luokanopettajasta kertoi toteuttaneensa toimintamallia oh-
jeistuksen mukaisella tavalla. He toteuttivat aamu- ja iltapdivdatapaamisten li-
sdksi myos koulupdividn aikaisia kahden keskeisid hetkid oppilaan kanssa, jossa
kaytiin lapi oppilaan yksilollisid tavoitteita ja niiden edistymistd. Yksi luokan-
opettajista kuvaili toteutusta seuraavasti: “Aina kun se tyoskentely osuus oli
meilld ohi, niin sitten yhdessd on katsottu, ettd mikds merkki tdstd tulee, ettd
meilld oli ihan hymynaama tai sitten vdhdn semmoinen surunaama (H5)”.

Kaksi viidestd luokanopettajasta kertoi muokanneensa toimintamallin to-
teutusta. Toimintamallin peruselementeistd toteutettiin pdivittdisid iltapéivéta-
paamisia sekd koulupdivan aikaisia tapaamisia. Luokanopettajien mukaan aa-
mutapaamisia ei kuitenkaan toteutettu sdannollisesti. Muokkaamisen tavoit-
teena oli luoda toimintamallista oppilaan tarpeita vastaava. Yksi luokanopetta-
jista kuvaili aamutapaamisten pois jattamistd seuraavalla tavalla: ” Aamulla ei ol-
lut sitd sellaista tavallaan kohtaamista sen kummemmin kun, ettd se vihko on
annettu (H1)”.

Toinen keskeinen kuvauskategoria on palaute. Luokanopettajien ndkemysten
mukaan palaute on keskeinen osa toimintamallia. Heiddn késitystensa mukaan
ADHD-oppilaat kaipaavat usein normaalia enemman aikuisen huomiota. Toi-
mintamallin tavoitteisiin pohjautuva palaute on oppilaan ja aikuisen kahden kes-
keistd aikaa, jolloin oppilas saa toivomaansa huomiota. Palautteen antamista
kommentoitiin muun muassa seuraavasti: “No tietysti se, ettd ADHD-lapsi hyo-
tyy tosi paljon siitd, ettd hdn saisi palautetta. Han tarvitsisi varmaan palautetta
enemmadn kuin kukaan muu lapsi toimistaan, ettd silloin, kun hdn onnistuu, niin
tulisi se kannustava palaute (H5)”.

Kaikki viisi luokanopettajaa kertoivat positiivisen ja kannustavan palaut-
teen olevan avainasemassa siind, ettd oppilas onnistuu toivotunlaisen kaytoksen

saavuttamisessa. Oppilaan toiminnastaan saatava positiivinen palaute ohjaa
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héntd toimimaan jatkossakin toivotunlaisesti. Yksi luokanopettajista kertoi seu-
raavaa: “Oon niinku pyrkinyt ihan tietoisesti antaa sellaista positiivista pa-
lautetta enemman (H4)”.

ADHD-oppilas saa usein osakseen myds negatiivista palautetta ja siitd
syystd hdnen itsetuntonsa saattaa heikentyd. Toimintamallin avulla voidaan pyr-
kid tavoitteiden saavuttamisen lisdksi parantamaan oppilaan itsetuntoa. Positii-
visen palautteen ansiosta oppilas huomaa toivotunlaisella kédytokselld ja positii-
visella palautteella olevan yhteys. Yhteyden huomatessaan hin pyrkii tavoittele-

maan aikuiselta saatavaa positiivista palautetta. Yksi luokanopettaja kuvaili po-

sitiivisen palautteen merkitysta seuraavasti:

”Mé oon siihen yleensd vdhdn niinku kuvaillut nimenomaan niitd onnistumisen hetkia tai
jotain, ettd mikd on niinku mennyt tosi hienosti. Koen sen tarkeiksi, koska sitd on edelta-
nyt todennidkoisesti se, ettd on viestitellyt kotiin kaikkee negatiivista, niin sitten se, ettd se
tavallaan se lapsikin huomaa, ettd se on hyva juttu, kun ne onnistuu ne péivat (H1)”.

Kaikki haastatteluun osallistuneet luokanopettajat kertoivat keskittyvansa
sithen, ettd oppilas saa jatkuvaa palautetta toiminnastaan koulupdivan aikana.
Luokanopettaja kuvaili jatkuvaa palautetta seuraavalla tavalla: “Niin kylla sita
palautetta koko ajan pitkin pdivdd annettiin, ettd mun tehtdva luokanopettajana
oli ldhinnd niinku kehua, ettd hyvin meni timékin tunti (H3)”. ADHD-oppilaan
on tarkedd saada palaute oikea-aikaisesti, silld pdivan loputtua han ei valttamatta
endd pysty yhdistamaan palautetta oikeaan tilanteeseen. Esimerkiksi matematii-
kan oppitunnilta saatava palaute tulisi antaa viimeistddn kyseisen oppitunnin lo-
pussa.

Yksi viidestd luokanopettajasta kertoi ndkemyksensd siitd, miten oppilaita
tulee aika-ajoin muistuttaa heiddn tavoitteistaan. Oppilaiden ajatukset pysyvat
tavoitteessa oppitunnin aikana, mutta vélitunnille pa&dstessddn tavoitteet saatta-
vat hetkellisesti unohtua. Siitd syystd oppilasta kannattaa pdivdn aikana muistut-
taa hdnen tavoitteestaan. Luokanopettaja toi esille oman ndkemyksensa: ”Sitten
on myds ollut ihan semmoinen, ettd kun on pitkélle vilkdlle oppilas ldhtenyt,
niin on muistutettu, ettd tdd oli se sun tavoite, muistatko? Ja sitten, kun on palan-

nut vdlitunnilta, niin sitten katottiin, ettd meniko se nappiin (H3)”.
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Kolmas keskeinen kuvauskategoria on palkintojirjestelmd. Luokanopettajat toi-
vat haastattelussa esille erilaisia tapoja palkintojdrjestelmdn hyodyntamiseen.
Toimiva palkintojdrjestelmd on yksi toimintamallin kulmakivistd. Oppilas on
usein hyvin motivoitunut tavoitteen saavuttamisesta, kun hén tietdd saavutta-
vansa siitd jonkinlaisen palkinnon. Yksi luokanopettajista kuvaili palkintojarjes-
telmé&d seuraavasti: “Siihen tavoitteeseen otettiin tosi vahvasti vanhemmat mu-
kaan ja sielld oli niinku selvét palkinnot meilld jo tiedossa, mitd seuraa, kun men-
nadn tietylld tavalla ja tuota toimitaan tietylld tavalla ja se oli meilla tiedossa, etta
se sitten meitd auttoi niinku tavallaan siind meidédn tyossd, ettd me tiedettiin, etta
mitd kotoa on luvattu (H3)”.

Koti ja koulu padttavéat yhdessd keskustellen, tapahtuuko oppilaan palkit-
seminen kotona vai koulussa. Kolme viidestd luokanopettajasta kertoi palkitse-
misen tapahtuvan oppilaan kotona. Yksi luokanopettaja kommentoi palkitse-
mista seuraavasti: “Mulla on ollut tosi paljon mukana just se koti siind, ettd se
palkinto on tullut sieltd kotoa (H4)”. Luokanopettajien késityksistd oli selvésti
havaittavissa se, miten tdrkednd pidetddn kodin ja koulun yhdenvertaista pa-
nosta. Yksi heistd toteaa seuraavasti: ”Siihen tavoitteeseen otettiin tosi vahvasti
vanhemmat mukaan ja sielld oli niinku selvit palkinnot meilld jo tiedossa, mita
seuraa, kun toimitaan tietylld tavalla ja se oli meilld tiedossa, ettd se sitten auttoi
niinku tavallaan siind meidédn tyossd, ettd me tiedettiin, mitd kotoa on luvattu
(H3)”.

Kaksi viidestd luokanopettajasta kertoi palkitsemisen tapahtuneen kou-
lussa. Heiddn ndkemystensd mukaan palkitseminen oli luontevaa toteuttaa kou-
lussa, silld my0s tapaamiset, tavoitteet ja pisteytys toteutettiin sielld. Toinen luo-
kanopettajista kuvaili asiaa seuraavasti: “Se suunniteltiin niinku sillee, ettd toteu-
tetaan ja suunnitellaan se koululla, niin sitten ne palkkiot on koululla ja paétettiin
niin, ettd keskustellaan aina sen oppilaan kanssa, ettd mitd se haluaa, ettd se mo-
tivoisi hdntd saavuttamaan sen tavoitteen (H2)”.

Kaikki haastatteluun osallistuneet luokanopettajat kertoivat oppilaan itse
saavan pddttdd tavoitteen saavuttamisesta ansaitun palkinnon. Aikuinen saattoi

auttaa oppilasta valitsemaan sopivan palkinnon, mikali palkinnon valitseminen
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oli oppilaalle haastavaa. Luokanopettajat pitivat kuitenkin tdrkednd, ettd pal-
kinto on oppilaalle mieleinen, silld se motivoi hédntd tavoitteen saavuttamiseen.
Yksi luokanopettajista kuvaili koulussa toteutettavaa palkintoa seuraavalla ta-
valla: “Ne oli siis ihan semmaoisia, ettd hdn saattoi pddstd aikaisemmin vélkalle
sitten touhuamaan jotain kivaa hiekkaleikkid, mikéd oli hénelle tosi tdrked, niin
sitten se motivoi hanta (H2)”.

Yksi luokanopettaja kertoi ohjanneensa huoltajia siihen, ettd kotona saata-
vat palkinnot painottuisivat lapsen ja huoltajien yhteisesti vietettyyn aikaan. Han
koki sen tdarkednd, silld oppilas kaipaa usein hyvin paljon aikuisen huomiota ja
siitd syystd huoltajien kanssa yhdessa vietetty aika on usein hyvin motivoiva pal-

kinto. Hin kommentoi asiaa seuraavasti:

Meilld on tota kaikkien vanhempien kanssa ollut sellainen keskustelu, ettd m& oon sano-
nut, ettd kannattaisi valita sellainen palkinto, ettd se lapsi saa olla teidédn kanssa yhdess4,
ettd joku semmoinen, ettd ei mitdédn tavaraa tai ei peliaikaa tai sellaista vaan, ettd vaikka
isdn kanssa pilkille. Mit4 se lapsi nyt on itse niinku pitdnyt tarkednd, mutta ettd, se olisi
olisi niinku l&hinnd sellaista lapsen huomioimista ja sitd aikaa lapsen kanssa (H4).

Luokanopettajien mukaan oppilaan pisteyttamisestd oli vastuussa hanen CICO-
ohjaajansa. Kaikilla haastatteluun osallistuneilla luokanopettajilla oli heidén hen-
kilokohtaiset késityksensd oppilaan tavoitteisiin pohjautuvasta pisteyttamisesta.
Yksi luokanopettajista kuvaili pisteyttdmistd muun muassa seuraavasti: "No ta-
vallaan sillain, ettd se pisteyttdminen on opettajalle sitten aika nopea toiminta-
tapa, ettd se sujuu niinku opettajan kannalta hyvin, ettd se tavoite on vaivaton
pisteyttdd (H1)”. Yksi luokanopettaja toi haastattelussa esille tilanteen, jossa kou-
lunkdynninohjaaja toimi oppilaan CICO-ohjaajana ja siitéd syystd han tarkkaili op-
pilaan tavoitteiden tayttymistd ja antoi hénelle pisteet sen mukaan. Han kertoi
asiasta seuraavasti: 7 Silloin kun méa oon aikaisemmin kokeillut, niin silloin oh-
jaaja teki sitd, ettd ohjaaja oli koko ajan tunnilla, niin sitten tavallaan ohjaaja merk-
kasi pisteet (H1)”. Luokanopettajat kertoivat hyddyntdvansa konkreettista piste-
vihkoa pisteytyksen tukena. Yksi luokanopettaja kuvaa pistevihkoa seuraa-
vasti: " Tehtiin siis oma vihko mihinka sitten merkattiin aina joka pédivéd, miten on
mennyt (H2)”. Luokanopettajien kasityksistd oli havaittavissa heiddn nakemyk-
sensd siitd, miten tarked tydkalu pistevihko on toimintamallin toteuttamisen kan-

nalta. Suurin osa aloitti ja lopetti koulupédivin pistevihon ldpikdymiselld. Vihon
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ddrelle palattiin myos koulupdivan aikana. Yksi luokanopettaja kuvaili pistevi-

hon hyodyntamistd seuraavasti:

Aamulla katsottiin yhdesséd se vihko ja oltiin, ettd hyvai, ettd tdalld on pieni kuittaus &i-

dilt4 eilisestd pdivasta. Iltapdivan lopuksi vield, etta nyt tdd vihko ldhtee sun mukaan ja

katsopas nyt, ettd ndin tdad pdiva meni (H5).
Luokanopettajien kisityksissd oli eroja siind, milld tavalla pisteet merkitdan vih-
koon. Toiset pisteyttivdat hymynaamojen avulla ja toiset taas numeerisesti. Mo-
lempia tapoja yhdisti kuitenkin yhteisesti sovittu pistemddrd, jonka kerdttydan
oppilas sai valitsemansa palkinnon. Yksi luokanopettaja kuvaili pisteyttamista
seuraavalla tavalla: “Mulla on ollut sellainen systeemi, ettd niinku on ollut sellai-
nen vihko, jossa on nakyvillad kaikki pdivét ja kaikki tunnit ja sitten joka tunnilta
on saanut tietyn méaran pisteitd, ettd 0-2 pistettd ja sitten on aina pdivan lopuksi
laskettu montako pistettd sai (H4)”.

Neljd viidestd luokanopettajasta kertoi pisteiden olevan sidottu viikkoihin.
Oppilaalle asetetaan tietty pistemddra tavoite, joka hdnen tulee keritd viikon ai-
kana saadakseen palkinnon. Jos pistemddrdd ei saavuteta, aloitetaan pisteiden ke-
rddminen uudestaan seuraavalla viikolla. Luokanopettajat kommentoivat asiaa
seuraavasti: “Meilld oli aina niin, ettd se tavoite oli se sama aina koko viikolle,
ettd yritettiin keskittyd koko viikko tiettyyn asiaan. Taidettiin myos tehda niin,
ettd jos ei onnistuttu silld viikolla, niin taidettiin jatkaa myos sitten seuraavalla
viikolla uudestaan sitd samaa, ettd onnistuuko se (H2)” ja "Meilld oli niin, ettd ne
nollautuu sitten viikoittain (H4)”. Yksi viidestd luokanopettajasta kertoi, ettd pis-
teitd ei ole sidottu viikkoihin. Oppilaalle on asetettu tietty pistetavoite, mutta pis-
teet eivat nollaudu viikon lopussa. Pisteiden kerdamistad on siis mahdollista jat-

kaa my0s seuraavalla viikolla. Luokanopettaja kuvaili asiaa seuraavasti:

Pisteet on laskettu sillee, ettd ne olisi tavallaan mahdollinen saada aina viikon aikana.
Mutta ettd nyt viimeksi, kun on kdyttdnyt, niin sitten se meni niin, ettd tavallaan aloitet-
tiin liukuvasti uudestaan, etti sitten se ei ollut tavallaan semmoinen viikko tavoite, vaan
ettd sitten, kun hdn sai niinku sen tavoitteen tidyteen, niin sité aloitettiin uudestaan heti
laskemaan niitéd pisteitd. Sitten kuitenkin katsoin sen niin, ettei palkkiota kerry useampaa
viikossa vaan, ettd se pisteméérd oli semmoinen, ettd se oli suurin piirtein mahollisuus
kerdti viikon aikana, mutta ettd se ei ollut semmoinen sidottu kuitenkaan siihen viikkoon
(H1).
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Neljds keskeinen kuvauskategoria on yhteistyé. Kaikki haastatteluihin osallistuneet
luokanopettajat nakivit yhteistyon kuuluvan oleellisesti toimintamallin onnistu-
neeseen toteutukseen. Kodin ja koulun molemmin puolinen panos edesauttaa ta-
voitteen saavuttamisessa. Toimintamalliin kuuluva konkreettinen pistevihko on
oleellinen osa kodin ja koulun yhteisty6td, silld vihon avulla molemmat padsevét
pdivittdin seuraamaan oppilaan edistymistd. Luokanopettajat pitivat tarkedna
sitd, ettd huoltajat pitdvét kiinni yhteisistd sopimuksista. Yksi luokanopettajista

kommentoi yhteisty6td seuraavasti:

Kylldhan se tosiaan on tosi tarkedtd niinku se yhteistyo, ettd eihdn se muuten onnistuisi,
ettd sitten sielld kotona on huolehdittu se palkkio ja pidetty siitd kiinni, mitd lapsen
kanssa on sovittu ja sitten se kantaa hedelmaés sielld koulussakin, ettd se onnistuu. Se on
se pohja sille, ettd ne vanhemmat huolehtii sitten oman osuutensa siitd (H1).

Luokanopettajien kasityksistd nousi esille huoltajien ja oppilaan ndkemys-
ten yhteydet. Huoltajien ndkemykset heijastuvat usein myos oppilaiden ajatuk-
siin. Huoltajien positiivisuus toimintamallia kohtaan edesauttaa myos oppilaan
motivaatiota. Tdmd on ndhtédvissd yhden luokanopettajan késityksestd: “No on-
han se tosi tiarkedd, ettd kodin ja koulun yhteistyd toimii ja sitten my®os se, ettd jos
vanhemmat on innokkaita timmaoiseen, niin kylld ma koen, ettd se varmasti myos
tukee sen oppilaan motivaatiota (H2)".

Luokanopettajat kertoivat toimintamallin luovan huoltajille hyvét lahto-
kohdat oppilaan edistymisen seuraamiseen, silld he pddsevit seuraamaan péivit-
tdin sitd, miten oppilas edistyy tavoitteen saavuttamisessa. Luokanopettajan ly-
hyet kommentit pistevihossa tuovat onnistumiset myos kotivéden tietoisuuteen.
Talloin my6s huoltajien on helppo kannustaa oppilasta, kun heilld on konkreet-
tisia asioita, joista oppilasta on mahdollista kehua. Luokanopettajat toivat asian
esille seuraavalla tavalla: “Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 on hirvedn tarkeda.
Ja siihen tdad systeemi mun mielestd kylld antaa ihan hyvét eviit, ettd on joku
sellainen konkreettinen asia, johon vanhemmatkin voi kiinnittdd huomiota (H4)”
ja ”Se vihko tuo sinne kotiin sitd hyvaa palautetta, kun on vélill4 sitd ihan konk-
reettista hyvad sanottavaa, ettd ma oon kayttanyt sit4 silleen ihan niinku lyhyesti,

ettd mahtava pdiva tai just, ettd hyvin jaksoit keskittya tehtdaviin (H1)”.
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Kaksi viidestd luokanopettajasta nosti esille vanhempien eridvéat mielipiteet
toimintamallin tdrkeydestd. Heiddn ndkemystensd mukaan toimintamalli ei
toimi parhaalla mahdollisella tavalla, mikéli huoltajien ja koulun ndkemykset op-
pilaalle asetetuista tavoitteista eivit kohtaa. Asia on havaittavissa luokanopetta-

jan kommentista:

Oli se aihe mikd hyvénsa siind CICO:ssa tai sitten missd tahansa muussakin, ettd jos ol-
laan kodin kanssa eri linjoilla, ettd miké on tirkedd tai niiden tavoitteiden asettaminen,
ettd jos se rima on tavallaan eri kohdalla kotona, eikd 16ydy semmoista yhteyttd, niin sit-
ten se on kylld huomattavasti heikompaa, ettd jotenkin se pitéisi olla niinku tuki, ettd olisi
vanhemmat yhteistyossd mukana (H3).

Yksi luokanopettajista nosti esille eridvien mielipiteiden hankaloittavan
luokanopettajan tyotd. Luokanopettajat tekevit koulussa parhaansa, mutta par-
haaseen mahdolliseen lopputulokseen on vaikea pddstd, mikali koulu ei saa tu-
kea oppilaan huoltajilta. Luokanopettaja totesi asiasta seuraavaa: “No joskus
perhe ei koe sitd kodin ja koulun vilistd yhteisty6td kauhean merkityksellisena.
Siind kohtaahan sitten joutuu pikkaisen nostamaan kddet pystyyn opettajana,

ettd me sitten yritetddn koulussa parhaamme (H5)”
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7 POHDINTA

Tutkimukseni keskittyi luokanopettajien kasityksiin ADHD-oppilaiden kanssa
hyodynnettdavistd tuen menetelmistd. My6s Strelow ym. (2020) ovat tutkineet
opettajien asenteita ja interventiokeinoja ADHD-oppilaan tukemiseen liittyen.
Tutkimukseeni osallistuneiden luokanopettajien késityksistd oli havaittavissa
heiddn monipuoliset tapansa hyodyntdd erilaisia tuen menetelmid. Erityisesti
Check in, Check out- toimintamallin hyodyntdminen nousi esiin jokaisen luokan-
opettajan késityksistd. Luokanopettajien tavat olivat tuen menetelmia koskevan

teoriatiedon kanssa samankaltaisia.

7.1 Luokanopettajien kasityksii ADHD-oppilaiden kanssa
hyoddynnettivistd tuen menetelmista: tutkimustulosten yh-
teys teoreettiseen taustaan

Kaésittelin tutkimuksessani alakoulun luokanopettajien kiasityksia ADHD-oppi-
laiden kanssa hyodynnettdvistd tuen menetelmistd. Opetushallitus (2014, 61)
esittdd perusopetuslain médritelevdn perusopetuksen tuen tarpeet ja tarjonnan.
Narhen (2016, 188) mukaan koulussa toteutettavista tuen menetelmistd on toteu-
tettu useita tutkimuksia, joiden pohjalta julkaistujen meta-analyysien perusteella
pystytddn toteamaan, ettd ADHD-oppilaiden kdyttdytymiseen ja oppimiseen
kyetddan vaikuttamaan merkittavilla tavalla koulussa toteutettavien tuen mene-
telmien avulla.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa selvitin, millaisia kasityksid alakou-
lun luokanopettajilla on ADHD-oppilaiden tukemisesta. Tutkimustulosten mu-
kaan luokanopettajat kasittivat ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettdvit tuen
menetelmét useiden erilaisten tuen menetelmien yhdistelméand. He nakivét eri-
laisten tuen menetelmien hyodyntdmisen edesauttavan oppilaiden koulunkéyn-
tid. Keskeisind kuvauskategorioina nousivat esiin oppimisympéristd, opettajan

pedagogisten ratkaisut ja yhteistyo.
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Jokisen ja Narhen (2008, 3) mukaan kouluissa on useita erilaisia tuen mene-
telmid ADHD-oppilaiden koulunkdynnin helpottamiseen. Tutkimukseen osallis-
tuneista luokanopettajista kaikki hyodynsivdt monia erilaisia tuen menetelmia
ADHD-oppilaiden koulunkédynnin tukemiseen. Heilld oli kdytossdan monipuo-
linen valikoima erilaisia tuen menetelmid, joita he kayttivat oppilaan yksilollisten
tarpeiden mukaan. Hotokka (2024) toteaa oppilaan olevan oikeutettu erilaisiin
tuen menetelmiin, vaikka hénelld ei ole ADHD-diagnoosia. Luokanopettajien
mukaan ei voida yleistdd yhtd tiettyd tuen menetelmdd, joka edesauttaisi jokaisen
ADHD-oppilaan koulunkdyntia.

Erilaisia tuen menetelmid on mahdollista kadyttdd jokaisella tuen tasolla, yk-
sittdin sekd toisiaan tdydentdvind (Opetushallitus, 2014, 61). OA]J (2023) tuo ilmi
asian, jonka mukaan perusopetuksen oppimisen tuen uudistaminen on kirjattu
Petteri Orpon hallituksen ohjelmaan. Sen padaméadrand on turvata riittava tuki
sekd karsia opettajien hallinnollista taakkaa. Tutkimukseen osallistuneiden luo-
kanopettajien késityksistd oli huomattavissa heiddn ajatuksensa siitd, miten eri-
laiset tuen menetelmit edesauttavat kaikkien luokassa opiskelevien oppilaiden
opiskelua, ei ainoastaan ADHD-oppilaiden.

Serenius-Sirve (2015) sekd tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat ar-
vioivat selkedn oppimisympadriston tukevan ADHD-oppilaan opiskelua. Luo-
kanopettajien mukaan erityisesti istumapaikalla sekd luokkatilan struktuurilla
on suuri vaikutus oppilaan keskittymiseen. Luokanopettajien késitysten mukaan
ADHD-oppilas hyotyy usein siitd, ettd hdn saa istua luokan takaosassa, jolloin
oppilas kykenee havainnoimaan muun luokan toimintaa ilman, ettd hanen tay-
tyy jatkuvasti kdantya tarkkailemaan luokan takana tapahtuvia tilanteita. Myos
DuPaulin ja Landbergin (2015) mukaan ADHD-oppilas saattaa hdiriintyad luok-
kaympdriston erilaisista drsykkeistd. Luokanopettajat mainitsivat tutkimuksessa
mahdollisuuden, jonka mukaan ADHD-oppilas voidaan ajoittain sijoittaa opis-
kelemaan pienempiin tiloihin, joissa drsykkeitd on vahemman.

Sandberg (2018) ndkee opetuksen struktuurin ja selkeiden ohjeiden antami-

sen edesauttavan sekd ADHD-oppilaiden ettd koko oppilasryhmédn toimintaa.
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Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat pyrkivit hyodyntdamaan mahdolli-
simman montaa erilaista ilmaisun keinoa, joiden avulla oppilaat ovat tietoisia
siitd, mitd heiltd odotetaan. Parikka ym. (2020) sekd tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajat pitavat merkityksellisend sitd, ettd oppilas saa toivotunlaisesta
toiminnasta positiivista huomiota muun muassa kehujen muodossa. Heiddan mu-
kaansa oikea-aikainen palaute helpottaa oppilasta toimimaan toivotulla tavalla
myo0s jatkossa. Parikka ja kollegat (2017) sekd tutkimukseen osaa ottaneet luo-
kanopettajat pitdvat tarkednd oppilaan ja opettajan valistd kommunikointia liit-
tyen siihen, millaisista apuvalineistd oppilas arvioi itse parhaiten hyotyvansa.
Niiniaho (2023) kirjoittaa OAJ:n puheenjohtajan Katarina Murron sekd Suo-
men Vanhempainliiton toiminnanjohtajan Saija Ohtonen-Jonesin keskustelevan
Huomenta Suomi-ohjelmassa kodin ja koulun toteuttamasta yhteistyostd. Murto
toi keskustelussa ilmi ndkemyksen, jonka mukaan opettajien ja huoltajien vélinen
viestintd voi parhaimmillaan olla vilitontd, luottamuksellista ja molempia osa-
puolia kunnioittavaa. Myos luokanopettajien kasityksistd oli selkedsti havaitta-
vissa heiddn ajatuksensa siitd, miten tirkednd he pitdvéat luottamuksellisen suh-
teen rakentumista erityisesti tukea tarvitsevan ADHD-oppilaan kohdalla.
Laitinen ja Hallantie (2011) kuvaavat koulussa tyoskentelevan useita erilai-
sia ammattiryhmid, jotka toteuttavat yhteistyotd keskenddn. Tutkimukseen osal-
listuneiden luokanopettajien kasityksistd oli havaittavissa se, ettd he tekevit mie-
lelldan yhteisty6td muiden koulun ammattiryhmien jasenten kanssa. Kelha
(2023) nostaa esille ndkokulman, jonka mukaan yksi syy PISA-tulosten laskuun
olisi liian vahdiset resurssit. Myos Marttinen (2022) tuo Ylen uutisessa ilmi epa-
kohdan, jonka mukaan erityistd tukea kaipaavan oppilaan saattaa olla ajoittain
mahdotonta saada koulunkdynninohjaajan tukea, vaikka hénelld on perusope-
tuslaissa médritelty oikeus avustajapalveluihin. Toteuttamassani tutkimuksessa
luokanopettajat kuitenkin kertoivat tekeviansa yhteisty6td koulunkdynninohjaa-
jien kanssa, mikd osaltaan osoittaa sen, ettd heidan tyopaikoillaan tukea kaipaa-
vat oppilaat saavat tarvitsemansa koulunkdynninohjaajan tuen. Opetushallitus

(2020) pitaéd tarkednad sitd, ettd oppilaan koulunkdynnin tukemiseen osallistuvat
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ainoastaan ne ammattiryhmat, joiden ammattitaito edesauttaa oppilasta hdnen
henkilokohtaisissa haasteissaan.

Toisena tutkimuskysymyksend selvitin, minkélaisia kasityksid luokanopet-
tajilla on Check in, Check out- toimintamallista ADHD-oppilaiden tukemisessa.
Koulujen kehittamistyossd voidaan ndhda tarve yhtendistdaa kayttaytymisen tai-
tojen oppimiseen annettavaa tukea (Karhu, 2018). Kouluissa eri puolella Suomea
on alettu hydodyntdmadn uutta toimintamallia, joka tukee oppilaiden hyvaa kay-
tostd (Sillanpad, 2018). Myos tutkimukseen haastatellut luokanopettajat kertoivat
kayttdavansd toimintamallia tilanteissa, jossa oppilaalla on haasteita opiskelussa
ja koulunkdynnissd. Tutkimusndyttoon pohjautuvien tuen menetelmien kayt-
toonottoa on viivéstyttanyt Suomessa kansallisen tiedotus- ja jakelukanavan
puuttuminen (Karhu, 2018). Toisen tutkimuskysymyksen keskeisind kuvauska-
tegorioina nousivat esiin palaute, toteutus, palkintojarjestelmd ja yhteistyo.

Kuten Karhu (2018) myos tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat nike-
vt toimintamallin tarkoituksena olevan se, ettd oppilaalle annetaan valitonta po-
sitiivista palautetta hdnen toimiessa kdyttdytymisodotusten mukaisella tavalla.
Savolaisen ym. (2012) mukaan suomalaisopettajien asenteet ovat padsaantoisesti
myonteisid, joskin tuen jarjestiminen konkreettisesti omassa luokassa aiheuttaa
jossain madrin huolta opettajien keskuudessa. Haastatteluun osallistuneet luo-
kanopettajat pitivat toimintamallia péddasiassa hyvanad tuen menetelménd, mutta
heidan kasityksistadan oli havaittavissa myos huoli tuen jdrjestymisesta.

Check in, Check out- toimintamalli pohjautuu oppilaan ja luokanopettajien
viliseen aamu-, pdiva- ja iltapdivdtapaamisiin (Karhu, 2018). Luokanopettajien
kéasityksistd oli havaittavissa heiddn erilaiset tapansa tapaamisten toteuttami-
sessa. Suurin osa ADHD-oppilaista kaipaa paljon aikuisen huomiota ja siitd
syystd toimintamallin toteuttaminen antaa hyvit edellytykset oppilaan ja luo-
kanopettajan kahden keskiseen vuorovaikutukseen (Pianta ym., 2008; Kern &
Klemens, 2007).

Karhu (2018) esittdd toimintamalliin pohjautuvan palkkiojdrjestelmén toi-
mivan suurena motivaationa tavoitteiden saavuttamiseksi. Luokanopettajat ni-

medvit erilaisia tapoja palkintojdrjestelméan toteuttamiseen. Karhu (2018) arvioi
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CICO-toimintamallin yhtend merkittivampana tyokaluna olevan pistekortti, jo-
hon oppilas pyrkii kerddméaan pisteitd henkilokohtaisten tavoitteiden onnistumi-
sesta. Luokanopettajat kertoivat hyodyntdvansa pistekorttia toimintamallin tu-
kena siten, ettd oppilaalle on maédritelty tietty pistemdédrd, jonka han pyrkii saa-
vuttamaan yhdessd sovitun ajanjakson aikana. Luokanopettajien kdyttdmissa
pistemddrissd oli kuitenkin eroja sen suhteen, miten paljon pisteitd oppilas tar-
vitsee ja miten kauan hédnelld on aikaa tarvittavan pisteméddran kerryttamiseen.
CICO-toimintamallin kédytettdvyyttd osana suomalaista kolmiportaista
tuen jdrjestelmdd tukee sen sisdltdmad, luontaisesti tuen osana rakentuva doku-
mentaatio ja seurannan mutkattomuus kertyvan oppilaskohtaisen aineiston poh-
jalta (Karhu, 2018). Suomessa toteutetun tutkimuksen mukaan oppilaiden ei -toi-
vottu kdytos viaheni CICO-toimintamallin ansiosta (Karhu ym., 2019). My®os tut-
kimukseen osallistuneet luokanopettajat kertoivat toimintamallin toimineen l&-
hes poikkeuksetta silloin, kun he ovat kédyttaneet kyseistd toimintamallia ADHD-
oppilaiden tukemiseen. Poikkeuksiakin kuitenkin 16ytyy, silld toimintamalli ei
valttamattd toimi sellaisten oppilaiden kanssa, joiden kaytostd ohjaa vertaisilta
saatu huomio (Campbell ja Anderson, 2011). Tutkimukseen osallistuneen luo-
kanopettajan késitys oli Campbellin ja Andersonin (2011) kanssa samankaltai-
nen, silld luokanopettajan mukaan toimintamalli ei tuottanut tulosta oppilaan

kanssa, joka tavoitteli mieluummin luokkakavereiden kuin opettajan huomiota.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Tdssd fenomenografisessa tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajien kasityksia
ADHD-oppilaiden kanssa kaytettdvistd tuen menetelmistd ja Check in, Check
out- toimintamallin hyodyntdmisestd yhtend tuen menetelméana (Marton & Pong,
2005; Akerlind, 2012). Riippumatta tutkijan valitsemasta tutkimusmetodista on
hénen tarpeellista huomioida tutkimuksen luotettavuuteen, uskottavuuteen ja
tutkimusetiikkaan liittyviat ndkokohdat. Tutkijan tulee huomioida etenkin tutki-
musaineiston sisdistd luotettavuutta eli sitd, ettd keratyt tiedot havainnollistavat

sitd ilmiotd ja niitd asioita, joita tutkimuksessa on ollut tarkoitus tutkia ja pohtia
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(Hakala, 2018). Tdssd tutkimuksessa on syvennytty tutkimaan ja kuvaamaan luo-
kanopettajien késityksia ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettdvistd tuen mene-
telmistd. Koostettu aineisto ja tulokset ovat linjassa tutkimuskysymysten kanssa.
Pyrin raportoinnissani lapindkyvyyteen eli kuvailin tutkimuksen kulun, perus-
telin tutkimukselliset valinnat, toin ilmi esikdsitykseni ja avasin tutkimukseni
tutkimusmenetelmét, haastateltavien valinnat, aineistonhankinta- ja analyy-
siprosessin sekd tulokset mahdollisimman selkeésti ja kriittisesti niin, ettd lukija
saisi mahdollisimman kokonaisvaltaisen ja aukottoman vaikutelman tutkimuk-
sestani ja kykenisi arvioimaan sen luotettavuutta (Vehmas, 2015).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tulee tarkastella tut-
kimuksen vastaavuutta, siirrettdvyyttd, tutkimustilannetta ja vahvistettavuutta
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, 160-163). Perehdyin ADHD-oppilaiden kanssa hyo-
dynnettdviin tuen menetelmiin syksystd 2023 ldhtien ja tavoitin uusia huomion-
arvoisia tutkimuksia ja artikkeleita jopa tutkimuksen loppupuolella. Valikoin
tutkimuksen tavoitteet, ndkokulman ja muodostin tutkimustehtavan. Tutkimuk-
sen edistyessd jouduin arvioimaan useasti sitd, mikd on tutkimuksen kannalta
merkittavad, mikd ei nivoudu suoranaisesti aiheeseen ja mistd asioista on jarke-
vdd luopua (Kiviniemi, 2018). Tutkimuksen laadun ja luotettavuuden ndkokul-
masta tutkimukseni on tehty tutkimuseettisesti huolellisesti ja tasmaéllisesti (Hirs-
jarvi & Hurme, 2008).

Valitsin tutkimusmenetelmiksi fenomenografisen tutkimuksen ja aineis-
tonkeruumenetelméksi valikoitui puolistrukturoitu teemahaastattelu. Analyysi-
menetelmdnd hyodynsin fenomenografista analyysia (Niikko, 2003). Tekemani
valinnat sopivat tutkimukseeni, silld padmddranani oli tutkia luokanopettajien
kasityksia ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnettdvistad tuen menetelmistd. Haas-
tattelemalla kykenin haalimaan tietoa ja kysymddn tarvittaessa lisdkysymyksia
tutkimustehtdavan mukaisesti. Tutkimukseni analyysissa kartoitin aineistoa tuen
menetelmien hytdyntamisen ndkokulmasta.

Sovelsin aikaisempien tutkimusten teoriaa haastattelujen teemoja ja kysy-

myksid miettiessdni (Hirsjarvi ja Hurme, 2008). Hyodynsin tutkimuksen teo-
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riapohjan luomisessa vertaisarvioituja tutkimusraportteja ja artikkeleita. Tutki-
muskysymykset tdsmentyivit teoriapohjan rakentumisen kautta (Kiviniemi,
2018). Tutkimukseeni osaa ottaneet luokanopettajat osallistuivat tutkimukseen
vapaaehtoisesti ja heitd tiedotettiin tutkimukseen kytkeytyvistd asioista kirjalli-
sella tiedotteella ja tietosuojalomakkeella (liitteet 2 ja 3). Kysyin jokaiselta haas-
tateltavalta samat haastattelukysymykset ja litteroin haastattelut valittomasti
haastattelujen jdlkeen (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Tavoitteenani oli olla haastat-
teluissa mahdollisimman puolueeton niin, ettd en tuonut ilmi omia késityksidni.
Haastattelun aikaiset puheenvuoroni olivat padasiallisesti lisakysymyksia tai ke-
hotuksia tarkentaa asioita. Tutkimusaineiston tarkastelu ja analyysi on toteutettu
anonyymisti ja tutkimuksen jokainen vaihe on auki kirjoitettu (Hirsjdrvi &
Hurme, 2008).

Sain haastateltavat suhteellisen nopeasti kasaan. Ilokseni huomasin, ettd
haastattelut alkoivat neljinnen haastattelun jidlkeen tuottamaan samankaltaista
informaatiota, eikd uutta olennaista tietoa endd ilmennyt. Pddsin siis haastatte-
luissa saturaation eli kyllddntymisen (Eskola ym., 2018). Tutkimukseni otoksen
sisédltdessd ainoastaan viisi luokanopettajaa, en siitd syysté pysty tavoittelemaan
yleistettdvid tutkimustuloksia. Tutkimustulokset vastaavat tutkimukseeni osal-
listuneiden luokanopettajien késityksiin ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnetté-
vistd tuen menetelmistd. Tutkimustuloksissa on huomioitu ja tuotu ilmi jokaisen
haastatteluun osallistuneen luokanopettajan esiin nostamat késitykset tuen me-
netelmistd (Hirsjdrvi & Hurme, 2008). Tamad edisti tutkimukseni luotettavuutta.
Samalla on kuitenkin otettava huomioon se, ettd kuvauskategoriat saattavat olla
luokanopettajien yhteisid kasityksid tai yksittdisen luokanopettajan henkilokoh-
taisia kasityksid. Lisdksi epdkohtana voidaan ajatella olevan se, ettd tutkimukses-
sani tutkittiin luokanopettajien kasityksia ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnet-
tavistd tuen menetelmistd, mutta ei syvennytty siihen, kuinka monipuolisesti ja
sadnnollisesti kukin heistd hyodyntad niita.

Tutkimuksen analyysissd ldhdettiin liikkeelle aineistosta tarkastelemalla
aluksi sitd, mitd kasitteitd sieltd nousi esiin (Vehmas, 2015). Keinoja kokea, kasit-

tdd ja ymmartad jotain tiettyd ilmiotd on olemassa rajallinen méaéarad (Paloniemi &
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Huusko, 2016, 162-163). Tutkimukseni tutkimustulokset eivit ole suoraan siir-
rettdvissd siitd syystd, ettd tutkimuksessa on haastateltu ainoastaan viittad luokan-
opettajaa, joiden vastauksista esille tulleista kasityksistd on syntynyt tutkimuk-
sen analyysin kautta tulosavaruus, joka on yhden tutkijan konstruoinnin tulos.
Fenomenografisen tutkimuksen mukaisesti aikaisemmat tietoni, kdsitykseni ja
kokemukseni muovaavat tulkintaani, vaikka pyrin tutkijana puolueettomuuteen
(Kiviniemi, 2018). Aikaisemmat ké&sitykseni vaikuttivat vdistdimittd analyysia
suorittaessani ja kuvauskategorioita nimetessani (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 107).
On siis huomioitava, ettd toisen tutkijan analysoidessani tismalleen samaa litte-
roitua aineistoa, hdn saattaisi tulkita aineistoa eri tavalla ja siitd syystd tulosava-
ruus saattaisi muodostua hyvinkin erilaiseksi (Hirsjarvi & Hurme, 2008).

Esikésitykseni oli, ettd luokanopettajat tulkitsevat ADHD-oppilaiden tuke-
misessa kdytettdvan ympariston struktuuria, erilaisia tukivélineitd ja Check in,
Check out- toimintamallia. Tutkimustulokset ilmentavit, ettd esioletukseni piti-
vét osittain paikkansa, mutta huomasin kasityksieni olleen melko kapeita. Luo-
kanopettajat hyodynsivdat ADHD-oppilaiden tukemiseen hyvin monipuolisia
menetelmid kuten joustavaa ryhmittelyd, tauottamista, palautteen antamista
sekd moniammatillista ja kodin ja koulun vélistd yhteistyotd. Kasitykseni siitd,
ettd luokanopettajat sijoittavat ADHD-oppilaan istumaan luokan takaosaan piti
pddosin paikkansa, mutta esikdsityksestdani poiketen he sijoittivat oppilaan istu-
maan myods muun muassa ikkunan viereen. Tutkimustulokseni osoittavat, etta
luokanopettajat hyodyntdviat monipuolisesti erilaisia tuen menetelmida ADHD-
oppilaiden tukemisessa, mika ilahdutti itsedni tutkijana, silld ajattelen erilaisten
tuen menetelmien hyddyntdmisen mydétavaikuttavan ADHD-oppilaan oppija-
mindkuvan kehittymiseen.

Taman tutkimuksen analyysin tuloksena syntyi tulosavaruus tutkimukseen
osallistuneiden luokanopettajien kasityksiin liittyen ADHD-oppilaiden kanssa
hyddynnettdviin tuen menetelmiin (Vehmas, 2015). Tutkimuksen tuloksia miet-
tiessdni ja teorian yhteyksid punnitessani pidin tarpeellisena tutkimustulosten
arvioinnin suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin (Kiviniemi, 2018). Tutkimustu-

loksista kdvi ilmi tuen menetelmistd jo aiemmin esiin nousseita kasitteitd, jotka
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syventdvat ymmarrystd tuen menetelmien merkityksestda ADHD-oppilaiden tu-
kemisen kehittdmisessd. Tutkimustuloksissa on tuotu ilmi kaikki aineistossa
esiin nousseet luokanopettajien kasitykset, ja tutkimusraportti on toteutettu

mahdollisimman perusteellisesti ja monitahoisesti (Hirsjarvi & Hurme, 2008).

7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tarkoituksenani oli tutkia sitd, millaisia tuen menetelmid alakoulun luokanopet-
tajat hyodyntavat ADHD-oppilaiden tukemiseen. Tutkimukseni vahvisti kasi-
tystd siitd, ettd luokanopettajat pitavat ADHD-oppilaiden kanssa hyodynnetta-
vid tuen menetelmid merkityksellisend oppilaiden koulunkdynnin ja oppimisen
kannalta. Lisdksi Check in, Check out- toimintamallia pidettiin hyodyllisend tuen
menetelmand sen vuoksi, ettd oppilaiden kdytos muuttui ldhes poikkeuksetta pa-
rempaan suuntaan intervention aikana. Luokanopettajien kasityksistd oli havait-
tavissa heiddn eroavat tapansa hyodyntdd erilaisia tuen menetelmid, mikéd ajaa
oppilaat mielestédni eriarvoiseen asemaan riippuen siitd, missd koulussa he kay-
vdt alakoulunsa. Toivottavaa olisi, ettd jokaisessa koulussa olisi yhtenevdiiset
mahdollisuudet oppilaiden tukemiseen.

Yhéd useampi peruskoulun oppilas saa tukea koulunkdyntiinsé ja tehostet-
tua sekd erityistd tukea saavien oppilaiden méé&rd on yhd edelleen kasvussa (Ti-
lastokeskus, 2023). Oppilaan koulupolku péittyy oppivelvollisuuden laajentami-
sen myotd hdnen taytettydan 18 vuotta (OAJ, 2023). Vaaditaan riittdvésti resurs-
seja, opettajia ja tuen menetelmid riittdvdn ja yksilollisen tuen mahdollista-
miseksi. ADHD-oppilaan oppimista pystytddn edistdméan koulussa toteutetta-
via tukikeinoja hyodyntden (Néarhi, 2012). Opettajan tehtdvana on pyrkid kehit-
tamddn oppilaan itsetuntoa (Sandberg, 2018), sill4d itsetunnolla on suuri merkitys
oppilaan késitykseen itsestddn oppijana. Jokainen ADHD-oppilas on omanlai-
sensa yksild, joka hyotyy yksilollisistd tuen menetelmistd. Oikeanlaisten tuen me-

netelmien I6ytaminen helpottaa oppilaan koulutaivalta huomattavasti.
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Olisi mielenkiintoista tutkia sitd, eroavatko yldkoulussa hyodynnettavat
tuen menetelmit alakoulussa kadytettdvistd tuen menetelmistd. Toinen mielen-
kiintoinen tutkimuskohde olisi, millaisena yldkoulun aineenopettajat kokevat
ADHD-oppilaiden tukemisen. Kolmas tutkimisen arvoinen tutkimuskohde saat-
taisi olla se, hyodynnetdanko Check in, Check out- toimintamallia yldkoulun
puolella ja jos hyodynnetddn, miten asia kdytannossa toteutetaan oppilaiden siir-
tyessd jatkuvasti aineenopettajan oppitunneilta toiselle. Se vaatisi erilaisia resurs-
seja alakouluun verrattuna, mutta olisi varmasti sen arvoista, silld Check in,
Check out- toimintamalli olisi varmasti hyodyllinen ja kokeilemisen arvoinen
tuen menetelmad yldkoululaisten kdytoksen parantamiseen. Erilaisten tuen mene-

telmien hyddyntdminen edesauttaa kaikenlaisten oppilaiden koulunk&yntia.
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LIITTEET

Liite 1 Haastattelurunko

Teemahaastattelurunko

Taustatiedot:

¢ Valmistumisvuosi opettajaksi?

e Tyskokemus

Teema 1: ADHD-oppilas koulussa

1.

Kuvaile millaisia kokemuksia sinulla on ADHD-oppilaista omassa ope-
tuksessasi?

Millaisia tukikeinoja olet hyodyntanyt ADHD-oppilaiden kanssa?
Millaisia vahvuuksia ADHD-oppilaallasi on?

Millaisia mahdollisuuksia ADHD-oppilaan opetuksessa on ilmennyt?
(opettajan ndkokulma)

Entdpd millaisia haasteita ADHD-oppilaan opetuksessa on ilmennyt?

(opettajan ndkokulma)

Teema 2: Check in, Check out- toimintamalli ADHD-oppilaan tukemisessa

1.
2.
3.

Miti ajattelet CICO-toimintamallista yhtend tuen menetelmana?

Oletko hyodyntanyt CICO- vai CICO plus-toimintamallia?

Miten olet paatynyt hyodyntamé&an CICO-toimintamallia omassa tyos-
sési?

Kertoisitko tarkemmin CICO-toimintamallin hyddyntdmisestd? (luokka-
aste)

Kuvailisitko pdivdn kulkua? (aamutapaaminen, pdivin aikana saatu pa-
laute, iltapdivdtapaaminen, pistekortti)

Millaisia kokemuksia sinulla on oppilaan kanssa kaytettavasta palk-

kiojarjestelméasta?



Teema 3: Yhteistyo

1. Kuvaile yhteistyo6td eri tahojen kanssa? (erkka, ohjaaja, oppilashuolto-
ryhmad)

2. Millainen merkitys kodin ja koulun viliselld yhteistyolla on CICO-toi-

mintammalin toimivuuden kannalta?
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Liite 2 Tiedote
KOKKOLAN
. . YLIOPISTOKESKLS
TYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS
6.11.2023

INEDOTE OPINNAYTETYOSTA

1.

Check in, Check out- toimintamalli ADHD-oppilaiden tukemisessa ja pyyntd osallistua

tutkimukseen

b

Sinua pyydetiin mukaan tutkimukseen Check in, Check out- teimintamalli ADHD-oppilaiden
tukemisessa, jossa tutkitaan Check in, Check out- toimintamallia tydssddn hyddyntavia
suomenkielisen alakoulun luokanopettajia. Tutkimuksen tarkoituksena on selvitt3d millaisia tuen
menetelmii luckanopettajat hyddyntavit ADHD-oppilaiden tukemisessa. Lisdksi tarkoituksenani on
tutkia luokanopettajien k3sityksid Check in, Check out- toimintamallista yhtend ADHD-oppilaiden
tuen menetelmana.

Sinua pyydetddn tutkimukseen, koska tydskentelet suomenkielisessd alakoulussa ja olet kertonut
hyddyntdneesi Check in, Check out- toimintamallia yhtend ADHD-oppilaiden tuen menetelmand.

Tami tiedate kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteess3 on kerrottu henkildtietojesi
kasittelysti.

Tutkimukseen osallistuminen edellytt3s, ettd olet hyGdyntinyt Check in, Check out- toimintamallia
ADHD-oppilaiden tukemisessa jossain vaiheessa tyduraasi. Tutkimukseen osallistuu wiisi
naispuolista luokanopettajaa. Tama on yksittdinen tutkimus, eikd sinuun oteta mydhemmin
uudestaan yhteyttd.

. Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen asallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen,
keskeyttdd osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suostumuksen syytd ilmoittamatta millain
tahansa tutkimuksen aikana. Tastd ei aiheudu sinulle kielteisid seurauksia.

Peruuttaessasi suostumuksesi henkildtietojesi kasittelyyn, sinusta siihen mennessa kerdttyjd
henkildtietoja, ndytteitd ja muita tietoja ei voida kisitelld osana tutkimusta, vaan ne havitetdan,
mik3li niiden poistaminen aineistosta on mahdollista.

. Tutkimuksen kulku

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia luokanopettajien kasityksid ja kokemuksia littyen
ADHD-oppilaiden tukemiseen. Tutkimuksessa tullaan syventymaddn erityisesti Check in, Check out-
taimintamalliin yhten3 tuen menetelmana. Tutkimuksen kesto on suunniteltu siten, ettd se alkaa
marraskuun 2023 alkupuolella ja padttyy toukokuussa 2024, Haastatteluun on hywa varata aikaa
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nain puoli tuntia. Haastattelu toteutetaan teemahaastatteluna. Haastattelija on etukateen
padttinyt tietyt teemat, joiden pohjalta haastattelu etenee.

4. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hyiidyt

Tutkimukseen osallistumisesta ei ole erityista hyotya tutkittavalle. Yhteiskunnalle tutkimuksesta on
hyidityd, silld kyseistd aihetta on tutkittu viela todella vahan.

5. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat riskit, haitat ja epdmukavuudet sek3 niihin
wvarautuminen

Tutkimukseen osallistumisesta ei odoteta aiheutuvan riskejd tai haittoja tutkimukseen osallistuvalle
henkildlle.

6. Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle seki tutkimuksen rahoitus

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota.

7. Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu kasvatustieteen maisterivaiheen opinndytetyd. Valmis tutkimus tullaan
ldhettamaadn tutkimukseen asallistuville henkildille. Tutkimukseen osallistuvan henkildn ei tarvitse
olla huolissaan siitd, ettd hanen henkildllisyytenss paljastuisi tdman tutkimuksen aikana.

2. Tutkittavien vakuutusturva
Jywidskylan yliopiston toiminta ja tutkittavat on vakuutetbu.

Jywidskylan yliopiston vakuutukset korvaavat etdnd suoritettavissa tutkimuksissa ainoastaan
sellaiset vahingot, jotka liittyvat suoraan annettuun tutkimustehtivdan ja jotka ovat sattuneet
varsinaisen ohjeistetun tutkimustehtdvdn aikana. Vakuutus ei korvaa taukojen aikana sattuneita
vahinkaoja.

Jywidskylan yliopiston vakuutukset eivdt ole voimassa etand suoritettavissa tutkimuksissa, jos
tutkittavan kotikunta ei ole Suomessa.

Wakuutus sisdltda potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkilit) on vakuutettu tutkimuksen ajan
ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammaojen varalta. Tapaturmavakuutus on
vaimassa mittauksissa ja niihin valittdmasti littyvilld matkoilla.
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23.11.2023
TIETOSUQJAILMOITUS OPINNAYTEYOSTA
Qlet osallistumassa lyvaskylan yliopiston opiskelijan tekemdan opinnaytetydhon. Tassa tietosuojailmoituksessa
sinulle kerrotaan henkilttietojesi kasittelysta. Sinulla on lain mukaan cikeus saada ndma tiedot.
1. Rekisterinpitdja(t)
Pro gradu tutkielman tekija Viivi Lehtinen
2. HenkilGtietojen kisittelija(t)
Seuraavaa henkilotietojen kasittelija kaytetaan:
WU Zoom https://jyufi.zoom.us/ (videohaastattelut)
Microsoft 365 kiytetddn littercintiin.
Tietojasi kdsitell3an luottamuksellisesti eikd niitd luovuteta sivullisille. Tietoihisi on kuitenkin pddsy opettajalla.
Kisiteltdwvit henkiltiedot
Henkildtietojasi kasitelldan tiedotteessa kuvattua tarkoitusta varten.

Sinusta kerataan seuraavia henkilitietoja esim. nimi, tydkokemus, luokka-aste, koulutustausta, danitallenne ja
haastattelumuistiinpanot. Erityisid henkildtietoryhmid ei kasitelld.

Rekisterdidylle on lahetetty tiedote ja tietosuojailmoitus sahkdpostitse 23.11.2023.
Kaikki osallistujat owvat taysi-ikaisia.
3. Henkilitietojen kisittelyn oikeudellinen peruste

Rekisterdidyn suostumus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.a, erityiset henkildtietoryhmét 9.2.a)

4. HenkilGtietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

5. Henkilgtietojen suojaaminen

[ suoria tunnistetietoja ei keratd (nimi tms.) Eaineisto pseudonymisoidaan
Ekayttdjatunnuksella Fsalasanalla Ekaytdn rekisterdinnilli Dkulunvalvonnalla (fyysinen tila)
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HENKILOTIETOJEN KASITTELYN ELINKAARI

Henkilorekisteri havitetian arviolta 06.2024 mennessa.
6. Rekisterbidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla) (jos perusteena kiytetddn suostumusta ks. kohta 4)
Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkilgtietojen kasittely perustuu suostumukseen.
Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella ennen sen peruuttamista suoritetun
kdsittelyn lainmukaisuuteen.

Qikeus saada passy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla) Sinulla on oikeus saada tieto siitd, kisitellddnki
henkilétietojasi ja mitd henkildtietojasi kdsitellddn. Voit myds halutessasi pyytda jéljennoksen kasiteltdvista
henkildtiedoista.

Qikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla) Jos kisiteltdvissd henkildtiedoissasi on
epdtarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytda niiden oikaisua tai taydennysta.

Dikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)
Sinulla on oikeus vaatia henkildtietojesi poistamista tietyissad tapauksissa.

Dikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla) Sinulla on oikeus henkildtietojesi kasittelyn
rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistdt henkilotietojesi paikkansapitawyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla) (jos perusteena kdytetdan oikeutettua etua ks. kohta 4)

Sinulla on oikeus vastustaa henkilGtietojesi kasittelyd, jos kasittely perustuu oikeutettuun etuun.

Rekisterdidyn cikeuksien toteuttaminen Jos sinulla on kysyttavad rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa
rekisterinpitdjaén (ks. kohta 1).

Sinulla on oikeus tehda walitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikdli katsot, ettd henkiltietojen kasittelyssa rikotaan EUzn yleistd tietosuoja-asetusta
(EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosugjavaltuutettu. Tietosuojavaltuutetun toimiston

ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fifetusivu



