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Tédmén tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla 5.-6.]Juokkalaisten MBD-oppilaiden
koulumotivaatiota. Tutkimus on suoritettu 25 diagnosoidulle MBD-oppilaalle ja heille
on otettu vertailuryhmaéksi 43 saman ik#isté ja samalla luokka-asteella olevaa ei-MBD
-oppilasta. Tutkimus on suoritettu kevaillda 2000 kyselylomakkeella, joka koostui
oppilaan opiskelumotivaatiota, itsetuntoa sekd suhdetta vanhempiin, opettajiin ja
koulutovereihin kuvaavista osioista. Oppilaat arvioivat myos itse koulumotivaatiotaso-
aan. Lisdksi tutkittiin oppilaiden tavoitteiden, henkilokohtaisten toimintaodotusten ja
emotionaalisten prosessien tasoa ja niiden yhteytta itse koettuun koulumotivaatioon.
Tutkimuksen teoreettisena perustana oli motivaation systeemiteoria, jossa
kohtaisten toimintaodotusten ja emotionaalisten virittdvien prosessien - malliksi.
Koulumotivaatio maédiriteltiin systeemiteorian kisittein: koulumotivaatio = oppilaan
tavoitteet x kouluemootiot x henkilokohtaiset toimintaodotukset. Tutkimuksen tehtavit
olivat seuraavat: millainen on oppilaan itsensd kokema koulumotivaatio, mitka tekijat
vaikuttavat oppilaiden koulumotivaatioon ja miten systeemiteorian mukaiset motivaati-
on osa-alueet jasentyvit oppilailla ja miké on niiden yhteys koettuun koulumotivaati-
oon. Tuloksia vertailtiin MBD-oppilaiden ja ei-MBD -oppilaiden kesken.
Tutkimustuloksiksi saatiin, etti MBD-oppilaiden koulumotivaatiotaso on melko
alhainen, samoin ei-MBD -oppilaidenkin. Koulumotivaation vaikuttavien tekijoiden
kohdalla ero ei-MBD -oppilaan omaan arvioon on suuri. MBD-oppilaat arvioivat
vanhempien vaikuttavan omaan koulumotivaatioonsa kaikkein eniten, kun ei-MBD -
oppilaiden kohdalla oman innokkuuden tai haluttomuuden merkitys arvioitiin merkitti-
vimmaéksi. Suurin osa oppilaista pyrkii tietoisesti johonkin tulevaisuudentavoitteeseen
ja pitdd koulua tirkedns vayldnd sithen. Henkilokohtaisten toimintaodotusten osalta
MBD-oppilaiden suurimmat erot verrattuna ei-MBD -oppilaisiin ovat epavarmempi
tulevaisuuskuva ja késitys omista vaikutusmahdollisuuksistaan tulevaisuuden suhteen.
MBD-oppilaiden kouluitsetunto on melko korkea ja he viihtyvit koulussa melko hyvin.
MBD-oppilaiden kisitysten mukaan viihtymistaso on korkeampi kuin motivaatiotaso.
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1 Johdanto

Kéytiannon tyossi opettaja kohtaa usein oppilaan, joka on levoton, sosiaalisesti hitaasti
kehittyvd ja aiheuttaa jatkuvaa hiiriotd luokassa. Tastd herdd kysymys, huomaako
opettaja koulussa héiritsevisti kiyttdytyvastd ja koulunkdyntiin kielteisesti suhtautuvas-
ta lapsesta, ettd kysymyksessa voi olla MBD-oppilas. MBD tarkoittaa lievia aivotoi-
minnan héiriotd. Vaikka vammaa kutsutaan lieviksi, silld on laaja-alainen vaikutus
MBD-oppilaan elamain. Ellei vammaa huomioida myos koulussa, vaikeuttaa se lapsen
psyykkisti, sosiaalista ja kognitiivista kehitysta.

MBD-kisitteen kiytossd on ollut aina hdilyvyyttd. Samalla kisitteelld on pyritty
kuvaamaan erilaisia lapsia erilaisine oireineen ja ongelmineen. Nykyisin vallitsee
suuntaus, ettd MBD-kisite tulisi kokonaan poistaa kiytdsté tarpeettomana ja selkiinty-
méttoménd. Lapsia pyrittdisiin kuvaamaan pelkilld kadyttdytymispiirre- ja ongelmaluet-
teloilla. Ndin tehtdisiin turhaksi lasten luokittelu. Kuitenkin MBD-oireyhtyma esiintyy
edelleen kansainvélisessd tautiluokituksessa. Myods useat MBD-oppilaiden kanssa
toimineen henkil6t ovat todenneet midrittelyn helpottaneen toimimista heiddn kans-
saan. Diagnoosin 16ytdminen hankalalle lapselle on usein helpotus vanhemmille ja se
edesauttaa lapsen ymmiértamisti ja tukemista. Tassd tutkimuksessa kiytetdin MBD-
kasitettd, koska se on kisitteend laaja-alainen ja pitdd sisidllddn osa-alueita, joista MBD-
oireyhtyma muodostuu. Lisidksi Suomessa on edelleen kdytossi MBD-nimitys.

Nykyisin pyritadn integroimaan erilaiset oppilaat yleisopetukseen. Myds MBD-
oppilaat sijoitetaan mahdollisuuksien mukaan normaaliluokkiin. Suomessa on arviolta
20 000 - 50 000 lasta, joilla on vihiinen aivotoiminnan hdirid eli ldhes jokaisessa
luokassa on yksi MBD-oireinen oppilas. Vilttamitta kaikkia MBD-oireisia oppilaita ei
ole virallisesti diagnosoitu MBD-oppilaiksi. Siksi on erityisen tirkeid, ettd jokaisella
opettajalla olisi valmiudet tukea luokassaan olevan MBD-oppilaan tai MBD-oireisen
oppilaan kehitystd ja koulunkdyntid niin, ettd hénestd kehittyisi tasapainoinen ja
yhteiskunnassa toimeentuleva yksilo. Tédma edellyttdd, ettd opettaja tietid MBD-
oireyhtymaésti ja ottaa vastuun oppilaan kehityksen ja koulunkdynnin tukemisesta.

Tutkimuksen teoreettisena perustana on Fordin (1992) kehittdimé motivaation
systeemiteorian malli. Tdssd mallissa motivaatio méaéritellaédn yksilon persoonallisten
tavoitteiden, emootioiden ja henkilokohtaisten toimintaodotusten kautta. Henkilokoh-

taiset tavoitteet kuuluvat suuntaaviin kognitiivisiin prosesseihin, jotka valmistavat
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yksilod tavoittelemaan haluttua tulevaisuutta. Henkilokohtaiset toimintaodotukset
pitdvat sisdllddn kykykasitykset ja ympariston tuen. Emotionaaliset prosessit antavat
yksilon kayttoon tietoa hidnen ongelmistaan tai mahdollisuuksistaan ja auttavat yksiloa
késittelemédn nditd ongelmia tai mahdollisuuksia Nama prosessit siséltiavit yksilon
kouluviihtyvyyden ja -itsetunnon. Systeemiteorian kisittein maariteltyni: koulumoti-
vaatio = oppilaan tavoitteet x kouluemootiot x henkilokohtaiset toimintaodotukset.

Lapsen suhtautuminen kouluun on yhteydessd sithen ympéristoon, jossa lapsi
kasvaa ja joka hdnen kasvuunsa vaikuttaa. Tamé kulttuuriymparisté muokkaa hénen
ajatteluaan. Lapsen kasvaessa hinen ajattelunsa ja toimintansa itsendistyvit: kognitioi-
den kautta hinelle hahmottuu minikuva, johon kuuluvat ndkemys ihanneministd,
sithen liittyvit odotukset ja toiveet. Samalla myos tulevaisuuskuva selkenee ja lapsi
alkaa sisaistdmién henkilokohtaisia tavoitteita. Itsetuntemus lisdéntyy kasvavan lapsen
alkaessa vertailemaan kasvuympéristossddn itseddn muihin. Hén saa tietoa omista
kyvyistdén ja siitd, missd madrin hdntéd toimissaan ja tavoitteissaan tuetaan. Vertailu ja
itsetuntemus vaikuttavat kasvavan itsetuntoon, johon liittyvét patevyyden - patematto-
myyden tunteet. Koulu on paikka, jossa suunnitelmallisesti vaikutetaan lapsen kasvuun
jokainen oppilas voisi pyrkid tavoitteisiinsa kykyjensd ja edellytystensd mukaan.
Niiden olosuhteiden liséksi MBD-oppilaalla vaikuttavat kouluun suhtautumisessa niin
vanhemmat, opettajat, luokka- ja koulukaverit kuin opetusmenetelmit ja -jarjestelmét-
kin. MBD-oppilaille, kuten muillekin oppilaille, on tdrke#dd tuntea olevansa koulussa
hyviksytty sellaisenaan kuin hidn on. Lapsen koulumotivaation ja -viihtyvyyden
kannalta hyvaksynti on tirkeds, erityisesti MBD-oppilaiden kohdalla.

Tdmén tutkimuksen tehtdvind on kuvailla MBD-oppilaan koulumotivaatiota.
Sitd on tirkedd tutkia, koska MBD-oppilaan koulumotivaatiolla on yhteyttdi MBD-
oppilaan koulunkdynnin onnistumiseen. Koulunkiyntiin motivoituneen MBD-lapsen
on helpompi selviytyi eteen tulevista ongelmista ja saada titen myonteisid kokemuksia
itsestddn oppijana. Titd tutkimusmenetelmdid selvitetdin kvantitatiivisin ana-
lyysimenetelmin. Luonteeltaan tdmi tutkimus on kuvaileva, yhteyksia selittdvi ja
vertaileva.

Tutkimuksessa on mukana 25 MBD-lapseksi diagnosoitua MBD-oppilasta

1dltadn 11-13-vuotiaita. Heille valittiin vertailuryhmi (43 oppilasta) samanik&isestd,
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samalla luokka-asteella olevista ns. normaalioppilaista. Koska MBD-oppilaat on valittu
Suomen MBD-liiton kautta sattumanvaraisena otoksena, antavat tutkimustulokset

harkiten yleistettdvii tietoa.



2 Motivaatio

2.1 Motivaation méadirittely

Hirsjédrven (1982) mukaan motiivi on voima, joka saa aikaan ja/ tai pitdd ylld padmaa-
rddn suuntautuvaa kayttaytymistd. Motiivit voivat olla joko tiedostettuja tai tiedosta-
mattomia, siséisid tai ulkoisia, biologisia tai sosiaalisia. Motiivikésite on liitetty yksilon
vietteihin, tarpeisiin, haluihin ja sisdisiin yllykkeisiin. (Hirsjarvi 1982, 119.)

Ruohotie (1991) puolestaan katsoo motivaatiossa olevan kysymys vuorovaikutus-
prosessista, jossa yksilon ja hidnen ympiristossdédn olevat voimat palauteprosessin
kautta joko vahvistavat hdnen motiiviensa voimaa ja energiaa tai saavat hinet luovutta-
maan. Motivoituneeseen toimintaan liittyy halu ponnistella tavoitteen saavuttamiseksi.
Tavoitteellisen aktiivisuuden taustalla yksilolld on erilaisia ajattelulihtokohtia ja
kasityksid. Myods metakognitiiviset prosessit liittyvat motivaatioon. Tdlloin motivaatio
el liity pelkéstiddn ponnistuksiin vaan motivaatiossa heijastuu myods se, mité yksilo
ajattelee itsestddn, tehtdvistidin ja suorituksestaan. (Ruohotie 1991a, 87 - 89.) Niin
médriteltynd motivaatioon liittyy vahvasti yksilon mindkuva. Kun ihminen oppii tietoja
Ja taitoja, hén oppii samalla my0s jotakin omasta itsestdén: millainen olen, mihin
pystyn. Yksilon mindkéasitykseen liittyy siis motivaatio. Mindkuvaa ja motivaatiota
voidaan pitdd yksilon oppimisen perustana.

Ballin (1977) mukaan motivaatiota ei voida havainnoida suoraan. Voimme
havainnoida vain yksilon kdyttaytymisté ja toimintaa ympéristossi. Yksilon kiyttidyty-
mistd tietylla tavalla ei myoskddn voida selittdd motivaation avulla. On tyydyttavi
pelkéstddn kuvaamaan ihmisti ja hdnen toimintaansa. Motivaatio on yksi monista
yksilon kayttdytymiseen vaikuttavista tekijoistd. Motivaation lisdksi yksiloon vaikutta-
vat opitut ja sisdistetyt taidot. Motivaatio sisédltid monenlaisia prosesseja, joista teoria
el voi antaa tiyttd kuvaa, seki tirkeitd arvoja. Esimerkkini arvoista Ball mainitsee
koululuokan, jossa opettaja omalla kaytokselldsin voi vaikuttaa oppilaan motivaatioon

ja samalla auttaa lasta muovaamaan persoonallisuuttaan. (Ball 1977, 2 - 4.)
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Ekola & Vaherva (1980, 214) jakavat motivaation tilannemotivaatioon ja
koulutusmotivaatioon. Tilannemotivaatiolla tarkoitetaan koulutettavan kyky4a aktiivi-
sesti ja pitkdjénteisesti osallistua opiskeluun. Koulutusmotivaatio on puolestaan
asenteen kaltainen toimintatottumus joko osallistua vapaaehtoisesti koulutukseen tai
vilttdd sitd. Ruohotie (1991) kuvaa koulutusmotivaatiota sanalla yleismotivaatio.
Yleismotivaatiolla hén tarkoittaa kiyttdytymisen suuntaa ja vireyttd. Yleismotivaatio on
kasitteend ldhelld asennetta, mutta asenne on motivaatiota pysyvampi reaktiovalmius.
(Ruohotie 1991a, 11.)

Kéyttdytymistd virittdvit ja suuntaavat motiivit jaetaan sisdisiin ja ulkoisiin
motiiveihin sen mukaan, palkitsevatko kannusteet sisdisesti vai ulkoisesti. Sisdisessi
motivaatiossa kdyttdytymisen syyt ovat sisdisid. Sisdiset motiivit liittyvit ylemmain
asteen tarpeiden tyydyttdmiseen. Sisdiset palkkiot tulevat tehtdvén sisédllosté ja ovat
titen subjektiivisia. Ulkoinen motivaatio puolestaan riippuu ympéristostd. Ulkoiset
motivaatiot tyydyttavit yleensid alemman asteen tarpeita. Ulkoiset palkkiot ovat objek-
tiivisia ja ilmenevét usein tapahtumina tai esineind. Sisdisen ja ulkoisen motivaation
madritelmat tdaydentdvit toisiaan. Ne esiintyvét yhtiaikaisesti vaikkakin toiset motiivit
ovat hallitsevampia kuin toiset. Sisdiset palkkiot ovat yleenséd tehokkaampia kuin
ulkoiset, koska ne kestivit pitempaén ja niista voi kehittyd pysyvan motivaation lahde.

(Ruohotie 1982, 9 - 11.)

2.2 Motivaation systeemiteoria (Motivational Systems Theory, MST)

Fordin (1992) systeemiteoriassa on sovellettu systeemiteorian ja kognitiivisen psykolo-
gian tutkimustuloksia. Ford sijoittaa inhimillisen kéyttdytymisen viitekehykseen, josta
hén kayttaa kisitettd eldvan jarjestelmin kehys, Living System Framework (LSF). Se on
laaja teoria yksilon kehityksesti ja kayttdytymisestd. Siind yhdistyvét ihmisen luonteen-
piirteet yleensi ja ndiden piirteiden systemaattinen jirjestiminen ja toiminta yksilossé.
Teorian mukaan tavoitteellinen toiminta on mahdollista vasta sitten, kun yksilé on
saavuttanut tietyn tason. Systeemiteorian mukaan kdyttdytymisen sédételytasoja on

kolmenlaisia:
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1. Yksinkertainen sditelyjédrjestelmd, josta kiytetddn vertausta termostaatti.
Tavoitteellista ihmisti ei voi verrata termostaattiin.

2. Adaptiivinen saitelyjirjestelmi. Tavoitteellisella ihmiselld on jonkin verran
ympéristoon sopeutuvaa kayttaytymisti. Tavoitteellinen ihminen pystyy kuiten-
kin muuhunkin kuin vain sopeutumaan. Han kykenee mm. saavuttamaan erilaisia
kykyja.

3. a) Biologiset konstruktiiviset kyvyt, jotka yksilo saavuttaa biologisen kasvun
ja kehityksen kautta. Yksilostd kasvaa biologinen aikuinen nididen kykyjen
kehittyessa.

3. b) Inmisen kéyttidytymiseen liittyvét konstruktiiviset kyvyt esimerkiksi oppimi-
nen ja taitojen kehittyminen. Yksilosta kasvaa persoonallinen ihminen nididen

kykyjen kehittyessa.

LSF:n perusajatus on, ettd ihminen toimii erddnlaisena yksikkona eri toimintaympyrdis-
si. Selittdessddn yksilon kayttdytymismalleja LSF kiyttid kasitettd kayttaytymistapahtu-
ma (behavior episode) kuvaamaan asioita, joista yksilon eldmi koostuu. Kayttiytymise-
pisodi on viitekehyssidonnainen, tavoitteeseen suuntautunut kéayttaytymisjakso, joka
paittyy, kun tapahtumaan liittyva tavoite on saavutettu, tavoite arvioidaan vaikeasti
saavutettavaksi tai kun jokin sisdinen tai ulkoinen tapahtuma keskeyttid toiminnan ja
jokin muu toiminta alkaa. LSF-jarjestelmdssd kédyttaytymistapahtumaskeema, behavior
episode schema (BES), edustaa kiyttdytymisen itsesdételyprosessia. BES on tietynlais-
ten kdyttaytymiskokemusten integroitu sisdinen jarjestelma, joukko samanlaisia
kayttaytymiskokemuksia. Tama kokemusvarasto koostuu yksilon ajattelusta, tunteista,
havainnoista, toiminnasta, biologisista prosesseista ja ympéristostd. Ne ankkuroituvat
tavoitteisiin ja viitekehykseen tehden tapahtumista merkityksellisid ja muodostaen téten
pohjan yksilon motivaatiolle. (Ford 1992, 22 - 27.)

Motivaatioprosessit hallitsevat kayttdytymiseen liittyvdd yksilon toimintaa
kahdella eri tavalla: 1) kayttdytymisen konstruointi edellyttdd vuorovaikutusta yksilon
ja ympariston vililld ja sen lisdksi yksiloén omaa, sisdistd konstruktiivisen prosessien
valintaa, 2) motivaation vaikutus yksiloon tapahtuu juuri valikoivien prosessien kautta.
Motivaatioprosessit hallitsevat valikoivaa havaitsemista, joka on perusedellytys uuden

tiedon hahmottamisessa, sekd yksilon valikoivaa toimintaa, joka on uusien kéyttayty-
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hén kykyjensd mukaisesti tihtd4d, on motivaatio oppimisen, taitojen kehittymisen ja
kayttdytymismuutosten perustana (Ford 1992, 22.)

Fordin mukaan varsinaiset motivaatioprosessit 16ytyvit aina persoonallisuudesta
Jja ne ovat yksilollisid. Motivaatio ei ole siten biologisesti ohjattu. Tavoitteellisessa
toiminnassa yksilon tulee olla motivoitunut, hdnella pitdi olla riittdva taito viedd
toiminta loppuun seké hinelld tulee olla kehittynyt biologinen valmius ja ymparistd,
joka tukee hénti ja hyviksyy toiminnan. Yhdenkin edelld mainitun tekijdn puuttuessa
tai ollessa vajavainen, tavoite jai saavuttamatta.

Motivaatiojérjestelméiansd Ford kuvaa erdinlaiseksi "sateenvarjoksi”, jonka alle
kaikki teoriat mahtuvat. Hin ei pyri kumoamaan muiden teorioiden oikeutusta ja
saavutuksia vaan kokoaa ne omaan malliinsa. Méaritelmi korostaa sité, ettd yksilon
sisdiset, persoonalliset tekijdt madrdavit motivaatioprosessia enemmén kuin ympéristo,
motivaatioprosessit viittaavat enemmain tulevaisuuteen kuin menneisyyteen tai nykyhet-
keen ja prosessit ovat luonteeltaan enemmaén arvioivia kuin vélineellisid. (Ford 1992,
72-73.)

Motivaation systeemiteoriassa motivaation osat ovat (Ford 1992, 73 - 75):

1) suuntaavat kognitiiviset prosessit

2) henkiltkohtaiset toimintaodotukset

3) emotionaaliset virittavit prosessit

1) Suuntaavat kognitiiviset prosessit

Suuntaavat kognitiiviset prosessit ovat ennakoivia ja arvioivia prosesseja. Ne valmista-
vat yksilod tavoittelemaan haluamaansa tulevaisuutta. Téstd motivaation piirrettd Ford
kuvaa kisitteelld "henkilokohtainen tavoite", personal goal. Yksilon kayttdytymistd
suuntaavat tavoitteet ovat aina henkilokohtaisia. Tama4 tarkoittaa sitd, ettd vaikka yksilo
omaksuisikin tavoitteensa ymparistostd, niihin sitoutuminen tapahtuu vain henkilokoh-
taisten ratkaisujen kautta. Yksilon itse hyviksyessi tavoitteen, sen vetovoima on
suurimmillaan.

Ford erottaa erilaisia tavoitesisaltojd, joihin lukeutuvat affektiiviset, kognitiiviset,

subjektiiviset, sosiaaliset ja tehtdvitavoitteet. Motivaation systeemiteorian mukaan
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haastavissa, tyoldissd ja paineisissa tehtivissd tulee painottaa lyhyttavoitteita, jotka ovat
yksilon suorituskyvyn saavutettavissa. Lisdksi ympériston tulee tukea niitd. Tehokas
suuntautuminen vaatii kuitenkin lyhyttavoitteiden yhdistdmisti etitavoitteisiin, jotka
organisoivat lyhyttavoitteita ja antavat niille tarkoituksen. Motivaation systeemiteorias-
sa tavoitteille on asetettu nelji ehtoa:

- tavoitteen relevanssi (mitké tavoitteet ovat tarkoituksenmukaisia tai sopivia

tietyssi tilanteessa)

- tavoitteen tdrkeys (missd médrin tavoite on yksilolle tirked)

- tavoitteen saavutettavuusarvio liittyy henkilokohtaisiin toimintaodotuksiin

- tavoitteen saavuttamiseen liittyy aina toiminnan emotionaalinen perusta.

Yksilon motivoinnissa eri tavoitetasot (kognitiiviset, sosiaaliset ja tehtdvitavoitteet)
tulisi saada nivotuksi yhteen niin, ettd ne kaikki palvelevat yhtd kokonaisuutta sekd
yksilossi ettd yksiloiden vélisissd suhteissa. Ilman aktiivia tavoitetta ei yksilo voi
kéyttiaytyd tavoitehakuisesti. Kun tavoitteet ovat niin selkeit, ettd kdyttdytymisen voi
suunnata konkreettisesti ndiden tavoitteiden suuntaisesti juuri silld hetkelld, voidaan
tavoite aktivoida. Yksilon on kohotettava aikomuksensa sellaisten aikomusten tasolle,
jotka ohjaavat kéyttdytymistd ja jotka helpottavat yksilon sitoutumista tulevaisuuden
tavoitteisiin. Tavoitteiden saavuttamiseksi yksilon on saatava edistymisesti palautetta.
Palaute onkin yksilon motivoinnin kriittinen alue. Jos yksilo palautteessa huomaa, etté
ei ole yltanyt aikomalleen tasolle, hinen motivaationsa saattaa laskea. Tavoitetta tai
tavoitteisiin johtavia keinoja on silloin muutettava. Kun yksilolle voi asettaa haasteen,
jossa tavoitteen saavuttaminen ei ole liian helppoa, mutta ei myoskaén liian vaikeaa, on

motivaatio télloin maksimoitavissa. (Ford 1992, 210.)

2) Henkilokohtaiset toimintaodotukset

Kun tavanomainen vuorovaikutus viittaa menneisyyteen tai nykyhetkeen, niin toiminta-
odotukset viittaavat tulevaisuuteen. Kykyuskomus -késite (Capability belief) kuvaa
Fordin mukaan yksilon arviota siitd, missd méérin hinelld on henkilokohtaisia kykyja
pyrkid tavoitteeseensa. Kisite heijastaa kaikkia yksilon vahvuuksia tai heikkouksia:

havaintoja, motoriikkaa tai kommunikatiivisia taitoja, informaation prosessointikykyja,
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itsesditelyd, kykyd toimia paineessa ja kykyé valita tai ylldpitds tarkkaavaisuutta tai
toimintaa. Motivaation systeemiteoriassa kykykasitykset liittyvit kaikkiin tavoitteisiin,
eivitkd pelkastadn tehtavitavoitteisiin. (Ford 1992, 127 - 128.)

Kontekstiuskomus -késite (Context belief) kuvaa systeemiteoriassa yksilon
arviota siitd, minkd verran hin havaitsee ympériston tukevan ponnisteluaan tavoitteen
saavuttamiseksi. Jotta yksilo saavuttaisi ympériston tuen, ympériston ja yksilon tulee
toimia asetettujen tavoitteiden suuntaisesti, motivoijan tulee ottaa huomioon yksilon
kognitiiviset, biologiset ja yhteistoiminnalliset kyvyt, ympériston fyysisten perusedelly-
tysten tulee olla kunnossa, jotta tavoite saavutetaan helpommin sekd ympéristossi tulee
vallita sellainen emotionaalinen ilmasto, joka tukee ja helpottaa yksilon tehokasta
toimintaa. (Ford 1992, 130 - 131.)

Henkilokohtaisten kykyarvioiden ja ympériston tuen kisitteen yhteenkuuluvuutta
Ford kuvaa kisitteelld henkilokohtaiset toimintaodotukset. Henkilokohtaiset toiminta-
odotukset vaikuttavat yksilon késitykseen siitd, missd méérin hédn tuntee kykenevénsi
saavuttamaan tavoitteensa. Yksilolld voi olla my6s harhaisia arvioita siitd, miten jokin
haluttu tavoite on kenties saavutettavissa ilman, etta silld olisi mitdsn tekemistd yksilon
todellisten kykyjen tai ympériston tuen kanssa. Tdmén vuoksi Ford arvioi henkilokoh-
taisten toimintaodotusten merkitystd myos kriittisesti. Myonteiset kykykésitykset voivat
kylld jossain miirin korvata yksilon vajavaisuuksia, mutta ennen pitkdin vahvoja
henkilokohtaisia kykykasityksid on mahdotonta ylldpitad ilman yksilon todellisia
taitoja. My0s ne joilla on myonteinen kasitys ympériston tuesta, tarvitsevat todellista
myotamielistd ympéristod. Paras motivointikeino on vilpitén pyrkimys edistdd oppimis-
ta, kohottaa taitotasoa, parantaa terveystasoa tai kehittiéd yksilon toimintaympéristoa.

(Ford 1992, 213.)
3) Emotionaaliset prosessit

Emootiot antavat yksilon kdyttoon tietoa hdnen ongelmistaan tai mahdollisuuksistaan
Ja ne auttavat yksilod kiasitteleméin niitd ongelmia ja mahdollisuuksia. Tdmén vuoksi
emootiot kuuluvat Fordin mukaan motivaatioprosesseihin. Emootiot liittyvit myds

yksilon toimintavalmiuteen. Virittiavin tehtdvin lisidksi emootioilla on samalla ratkaise-



14

va merkitys energian tuottajina motivoituneessa kayttdytymisessid. Emotionaaliset
virittdvit prosessit sisiltivit kolme toisiinsa liittyviaa alaosiota:

- affektiivinen - neuropsykologinen -0sio

- fysiologinen komponentti

- yhteistoiminnallinen osio.

Affektiivinen - neuropsykologinen -osiolla tarkoitetaan emootion subjektiivista koke-
mista. Fysiologinen komponentti puolestaan tarkoittaa biologisten prosessien ylldpitoon
liittyvdd emootioiden osaa. Yhteistoiminnallinen osio vaikuttaa yksilo - ympéristo -
suhteisiin. (Ford 1992, 138.)

Jos motivaatioon halutaan vaikuttaa menestyksekk#asti, on kaikkien kolmen
motivaatioon liittyvén osatekijidn (suuntaavat kognitiiviset prosessit, henkil6kohtaiset
toimintaodotukset ja emotionaaliset virittdvit prosessit) vaikutus ratkaiseva. Jokainen
osatekijd on vilttimiton, mutta mikddn ndisti ei ole riittdvin vahva toimiakseen yksin.
(Ford 1992, 80.) Vahvat tunnetilat siséltyvit ldhes poikkeuksetta vahvaan motivaatioon.
Siksi emootioiden, sekd myonteisten ettd kielteisten, aktivoiminen on eris keino
vaikuttaa motivaatioon. Oikein kiytettynd emootiot ovat vahva motivaation ldhde.

Motivaation systeemiteorian mukaan motivaatiota voi ja pitidd sdadelld: virittdd,
suunnata ja tukea. Saitelyn tarpeen Ford perustelee systeemiteorian perusajatuksella:
"Motivaatio vaikuttaa moniin sellaisiin laajoihin yhteiskunnallisiin ongelmiin, jotka
johtuvat heikoista sosiaalisista olosuhteista ja jotka vaikuttavat yksilon kayttdytymiseen
Jja persoonallisuuteen”. Ford korostaa ettei ole olemassa mitién nappulaa, josta yksilon
motivaation voisi kdynnistdd. Mutta ei mydskidn ole mahdollista pakottaa yksiléd noin
vain motivoitumaan johonkin. IThmisten motivoinnin johtava ajatus onkin Fordin
mielesti se, ettd tarjotaan mahdollisuuksia - ei kiskytetd. Motivointipyrkimyksissé pitdd
kunnioittaa yksilon omia tavoitteita, emootioita ja henkilokohtaisia toimintaodotuksia.
Lyhyelld aikavililld tuloksia saadaan vastoin titékin periaatetta, mutta etitavoitteella
tillaiset motivointipyrkimykset on tuomittu epdonnistumaan. Yksilon toiminnan suora
kontrolli on hyviksyttivdi vain silloin, kun mikd4dn muu ei ole mahdollista. Yksilo
rakentaa kéyttdytymistddn aikaisemmin mainitun BES:in ympérille. Yksilon motivaati-
oon vaikutettaessa etdvaikutusten tulee ulottua juuri BES-alueelle, mikili aiotaan

aikaansaada pysyvia ja oikeansuuntaisia muutoksia yksilossé ja kohottaa hinen pite-
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vyydentunnettaan. Toisaalta hyvin suunnatutkin pyrkimykset voivat alentaa pitevyy-
dentunnetta, jos motivointia laiminlyod4n, tai sitd ei tehd4 taitavasti. (Ford 1992, 202 -
203.)

Systeemiteoriassa motivaatioprosessin ulkopuolelle Ford sulkee useimmat
ympdristotekijat, kontrolloivat prosessit ja motoriset sekd kommunikatiiviset toiminnot,
informaatioprosessit ja biologiset prosessit. Ympiristotekijat suljetaan ulkopuolelle
silld perusteella, ettd viime kédessd motivaatio syntyy aina yksilossd. Kontrolloivat
prosessit (suunnittelu, ongelmaratkaisu ja keinot) ja motoriset sekd kommunikatiiviset
toiminnot puolestaan ja4vit ulkopuolelle, koska ne ovat vilineiti tavoitteisiin péisemi-
seksi, eivit motiiveja. Informaatioprosessit, muisti ja useimmat tarkkaavaisuuden ja
tietoiset virikeprosessit suljetaan ulkopuolelle, koska niilld on vilineellinen merkitys.
Biologisista prosesseista suljetaan ulkopuolelle ne, joilla ei ole evaluoivaa ja tulevai-
suuteen suuntautuvaa tarkoitusta seki sellaiset vuorovaikutusprosessit, joilla ei ole
tulevaisuuteen liittyvad merkitysta.

Ford tiivistdd motivaatiomiéritelménsi rajattuaan ja méadriteltyddn motivaation
systeemiteorian. Hanen mukaan motivaatiokasitettd voi kuvata integratiivisena mallina:
Siihen kuuluu joukko toisiinsa laheisesti liittyvid prosesseja. "Systeemiteoreettisesti
motivaatiomallissa motivaation kisite on yksilon persoonallisista tavoitteista, emooti-
oista ja henkilokohtaisista toimintaodotuksista koostuva organisoitu malli”. (Ford 1992,

78.)

Mairitelmi voidaan esittdd myos kaavana:

Motivaatio = tavoitteet + emootiot + henkilokohtaiset toimintaodotukset
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Tiivistetysti voidaan Fordin motivaation systeemiteoria esittii seuraavasti:

1. Suuntaavat kognitiivi-

set prosessit

* valmistavat yksilo4 ta-
voittelemaan haluttua
tulevaisuutta

* henkilokohtaiset tavoit-

teet

2. Henkil6kohtaiset toi-

mintaodotukset

* henkilokohtaiset kyky-
kisitykset

* ympdriston tuki

3. Emotionaaliset proses-

sit

* antavat yksilon kayt-
toon tietoa hinen ongel-
mistaan tai mahdolli-
suuksistaan ja auttavat
yksilod kasitteleméin
dollisuuksia

* yksilon toimintaval-

mius
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3 Koulumetivaatio

Ympiiristo, jossa lapsi kasvaa ja joka vaikuttaa hdnen kasvuunsa, on yhteydessé lapsen
suhtautumiseen kouluun. Tdma kulttuuriympéristd muokkaa hinen ajatteluaan. Lapsen
kasvaessa hinen toimintansa ja ajattelunsa itsendistyvét: kognitioiden kautta hinelle
hahmottuu mindkuva, johon kuuluvat nikemys ihanneminista, seké siihen liittyvét
odotukset ja toiveet. Samalla my0s tulevaisuuskuva selkenee ja lapsi alkaa sisdistdmaén
henkilokohtaisia tavoitteita. Kasvavan lapsen alkaessa vertailemaan kasvuympéristos-
sddn itseddn muihin itsetuntemus lisddntyy. Hén saa tietoa omista kyvyistédén ja siitd,
missd madrin hintd toimissaan ja tavoitteissaan tuetaan. Itsetuntemus ja vertailu
vaikuttavat kasvavan lapsen itsetuntoon, johon liittyvit pitevyyden - pateméttomyyden
tunteet. Koulu on paikka, jossa suunnitelmallisesti vaikutetaan lapsen kasvuun ja
tavoitteisiinsa kykyjensi ja edellytystensd mukaan. Myos tulevaisuuskuva selkenee.
Kasvava lapsi sisdistdd henkilokohtaisia tavoitteita. Kasvuympéristossadn kasvava
vertailee itseddn muihin, jolloin hinen itsetuntemuksensa lisdéintyy. Ndmé olosuhteet
vaikuttavat kasvavan lapsen suhtautumiseen kouluun.

Oppilaan suhtautumista kouluun on tarkasteltu koulumielekkyyden, -asenteen, -
viihtyvyyden ja -motivaation nakokulmasta. Téstd johtuen myds suhtautumista kouluun
on médritelty eri tavoin. Lis#ksi vield suhtautumista kuvaavien késitteiden keskiniiset

suhteet vaihtelevat.

3.1 Koulukidynnin mielekkyys

Koulunkéynnin psykologisella mielekkyydelld tarkoitetaan sitd, miten tarkoituksenmu-
kaisena oppilas kokee koulumaailman. Niihin tarkoituksenmukaisuuskokemuksiin
vaikuttavat toisaalta arvot ja arvostukset, joita yksilon eldma sisdltdd ja toisaalta
tulkinnat ja késitykset kohteena olevien ilmididen vilinearvosta tavoitteiden edistdmi-

seksi. Mielekkyyttd lisdd myos kontrolloitavuuden tunne: missd méérin yksilo tuntee
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voivansa edistédd tavoitteitaan. Opiskelussa kontrolloitavuuteen liitetdén myos loogisen
mielekkyyden kisite eli missd maarin opiskelija huomaa opiskeltavien asioiden yh-
teydet muihin asioihin, mieltdd niiden loogisen merkityksen ja kykenee ratkaisemaan
ongelmat asetetuilla ehdoilla. (Olkinuora & Lehtinen 1984, 277 - 278.) Koulunkiynnin
mielekkyys toimii motivaatiotekijoiden tapaan ja on titen yhteydessid menestymiseen ja
oppimisen tasoon (Ruohotie 1985, 28).

Olkinuoran mukaan koulumielekkyyden, -viihtyvyyden ja -motivaation vélilld on
yhteys affektiivisen mielekkyyden kanssa. Affektiivinen mielekkyys liittyy oppilaan
tarpeisiin, asenteisiin ja tunnetiloihin: miten merkitykselliseksi oppilas kokee koulu-
tyonsd. Kouluviihtyvyys siséltyy koulumielekkyyteen ja kuvastaa sen affektiivista
ndkokulmaa. Se liittyy myos oppilaan sisdiseen motivaatioon ilmaisullisten tarpeiden
kautta. My6s koulumotivaatio siséltyy koulunkdynnin mielekkyyteen. (Olkinuora 1983,
55.)

Tutkimuksessani opiskelumielekkyys siséltyy koulumotivaatioon, koska systee-

miteoriassa yksilon tavoitteellisuus on motivoitumisen perusta.

3.2 Kouluasenne

Positiivinen kouluasenne syntyy silloin, kun oppilas motivoituu, osallistuu ja sisdistyy
tyoskentelemadn tiettyd tavoitetta kohti. Erityisen tdrkedi on, ettd oppilas kokee
koulutyoskentelyn miellyttdvina ja kiinnostavana. Jos oppilas kuitenkin kokee ahdis-
tuneisuutta, timi saattaa aiheuttaa vilttimiskayttdytymistd opiskeltavia asioita kohtaan
(Soininen 1989, 151 - 152.) Usein toistuvat pettymykset saattavat aiheuttaa negatiivista
kouluasennetta ja titd kautta kouluviihtymittomyyttd. Myos kodin asenteet (vanhempi-
en koulutusasenteet ja arvostukset, kiinnostus lapsen koulunkiyntié kohtaan, vanhempi-
en tuki ja kannustus) vaikuttavat lapsen asenteisiin. Heikosti menestyvilld oppilailla
kodin vaikutus on suurempi kuin menestyvilld. (Ruohotie 1985, 34 - 35.) Ahon (1993)
mukaan asenteella tarkoitetaan opittua taipumusta reagoida joko mydnteisesti tai
kielteisesti johonkin kohteeseen. Asenteella on mahdollisuus muuttua, vaikka se onkin
suhteellisen pysyvd ominaisuus. Muutos riippuu asenteeseen siséltyvistd sosiaalisista

suhteista. (Aho 1993, 75.)



19

Asenne on melko pysyvd, sisdistynyt ja hitaasti muuttuva reaktiovalmius.
Motivaatio puolestaan on melko lyhytaikainen ja liittyy yleensd vain yhteen tilanteeseen
kerrallaan. Asenne vaikuttaa enemmin tekemisen laatuun, motivaatio siihen, milla
vireydelld toiminta suoritetaan. Motivaatiossa tapahtuvat muutokset eivit edellyti
muutoksia kyseessi olevissa asenteissa. (Ruohotie 1991 a, 11.)

Jos kouluun suhtautumista mitataan juuri kouluasenteella, saadaan varsin
lohduttomia tuloksia. Oppilaat vertaavat koulunkayntid ja sen vastakohtaa ( iin myotd
lisdédntyvad ja monipuolistuvaa vapaa-aikaa) keskendén ja siiné vertailussa koulu
varmasti hividd. Mutta jos verrattaisiinkin koulupdivii ja yhta pitkdd tyopdivad
keskenddn, koulu varmastikin voittaisi. Motivaatioteorian tavoite - tahto -ominaisuudet
ylittdvét asenneominaisuudet. Ilman kovaa tyotd koulussa eiké eldméssi tule menesty-
méén, olipa asenne kouluun mik4 tahansa. Koska motivaation osalta tavoiteominaisuu-
det ovat asenteita voimakkaampia, voidaan oppilaiden kouluasenteet sisdllyttdd heidédn

motivaatioarvoihinsa.

3.3 Kouluviihtyvyys

Kouluviihtyvyys on usein kiytetty ja tunnettu termi. Tieteellisesti sitd ei kuitenkaan ole
tasmallisesti madritelty. Kouluviihtyvyys ymmérretdén eri tavalla riippuen siitd, kuka
sitd médrittelee: oppilas, opettaja vai tutkija. (Soininen 1989, 147 - 149.)

Useat tutkijat ovat mééritelleet kouluviihtyvyyden emotionaaliseksi tekijéksi.
Kaikkonen (1983, 18) liittdd kouluviihtyvyyden oppilaan tarpeiden tyydyttimiseen,
motivoituneisuuteen ja emotionaaliseen sopeutumiseen. Myds Olkinuora (1983, 21)
katsoo kouluviihtyvyyden liittyvin oppilaan tunne-eldméén, silld hdn mairittelee
vithtyvyyden olevan koko sen hetkisen koulunkdynnin koetun mielekkyyden affektiivi-
nen aspekti. Myos kouluympiériston fyysinen ja esteettinen olemus vaikuttavat mm.
mielihyvin kokemusten ja virikkeisyyden myotd oppilaiden hyvinvointiin (Liinamo &
Kannas 1995, 109).

Oppilaan kannalta kouluviihtyvyytti selittavit piirteet, kuten ikéd ja sukupuoli,
oppilaan kyvyt, tarpeet ja odotukset, vaikuttavat siihen, miten oppilas kokee koulun.

Oppilaan hyvd mindkuva luo edellytykset koulussa viihtymiselle. Myds kotitaustalla ja
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varsinkin toverisuhteilla on merkittiva vaikutus hidnen kouluviihtyvyyteensd. (Kari
1977,42 - 45.)

Kouluviihtyvyyteen vaikuttavat myos oppilaaseen vaikuttavat abstraktit tekijét,
joita ovat aiemmin luvussa mainitut kouluasenne, -motivaatio ja -mielekkyys (Peltonen
1985, 52 - 59). Vepsilidinen (1980) toteaa koulumotivaation ja kouluviihtyvyyden
yhteyksista, ettd vaikka epdonnistumisen pelko tai auktoriteettisidonnaisuus saattavat
olla tehokkaita oppilaan tyoskentelyn ja koulun vaatimusten kannalta, koulussa viihty-
minen on oppilaan persoonallisuuden kehitysti ajatellen suotuisampaa ja antaa parem-
mat edellytykset myos kypsemmin motivaatiosisdllon kehittymiselle. (Vepséldinen
1980, 110 - 124.)

Olkinuora (1983) tarkoittaa oppimisen ja opiskelun mielekkyydelld opiskelussa
kohdattavien asioiden ja niihin siséltyvien kielellisten ilmauksien, tekojen ja laajempien
toimintojen kokemista merkityksellising, erilaisia tarkoitusperid palvelevina ja opiske-
luun sisaltyvien prosessien hallinnan kokemista siind méérin, ettd niiden avulla tunne-
taan voitavan edistda kyseisten tarkoitusperien saavuttamista (Olkinuora 1983, 18).
Yhteenvetona voi sanoa, ettd koulussa hyvin viihtyvi oppilas todennikdisemmin kokee
opiskelun mielekkéiksi, kouluasenne on positiivinen ja hén on motivoitunut koulun-
kdyntiin (Soininen 1989, 152).

Oppilaan affektiiviset kokemukset koulussa vaikuttavat hdnen viihtymiseensa tai
vithtymattomyyteensi sielld. Myonteisilla affektiivisilla kokemuksilla voidaan parantaa
oppilaan kouluviihtyvyyttd. Koulumotivaatio siséltyy kouluviihtyvyyteen. Koulutyon
affektiivinen merkitys liittyy ulkoiseen motivaatioon silloin, kun koulu vélillisesti
pystyy vastaamaan yksilon tulevaisuudensuunnitelmiin. Sisdisestd motivaatiosta
viihtyvyydessé on kysymys silloin, kun tehtédvit tyydyttavat oppilaan dlykkyytta,
uteliaisuutta tai patemistd ilmaisullisten tarpeiden kautta. Motivaation affektiivinen
komponentti liittyy kouluviihtyvyyteen kuvaamalla juuri sen hetkiseen toimintaan
Liittyvad tunnetilaa. Affektiivisten ominaisuuksien vuoksi kouluviihtyvyys liittyy
tutkimuksessani motivaation emotionaalisiin prosesseihin motivaation affektiivisena
osana. Tutkimuksessani kouluviihtyvyytté tarkastellaan koulunkdynnin mielekkyyden

tunnepitoisena komponenttina: oman koulun kivaksi ja mukavaksi kokemisena.



21

3.4 Koulumetivaatio systeemiteorian nikokulmasta

Peruskouluikdisen koulumotivaatiota kuvaavat mielestini parhaiten motivaation
systeemiteorian kolme osa-aluetta: yksilon toiminnan tavoitteet, tavoitteen saavuttami-
seen tarvittavat toimintaodotukset ja toimintaa virittdvit emootiot. Systeemiteoria on
ylhadltd hierarkinen. Hierarkiassa ylinnd ovat toiminnan suuntaa miérittelevét tavoit-
teet, jotka tekevit oppimisesta mielekkidn. Henkilokohtaisissa toimintaodotuksissa
yksil® arvioi selviytymisedellytyksiddn. Koulussa oppilas vertaa suoriutumistaan
aikaisempiin suorituksiin ja muiden suorituksiin, jolloin hidnen itsetuntemuksensa
kasvaa. Emotionaaliset prosessit maarittavit sen tunnelatauksen, milld voimalla ja
miten innostuneesti yksilo tavoitteeseensa pyrkii. Hierarkisuutensa lisidksi motivaation
systeemiteorian osat liittyvit tiiviisti toisiinsa ja muodostavat yhtendisen kokonaisuu-
den. Mik&én osista ei voi toimia yksin, vaan kaikkien lasndolo on vélttdméton. Jonkin
osa-alueen muutokset vaikuttavat samansuuntaisesti my6s muihin osa-alueisiin. Koulu

on paikka, jossa tietoisesti vaikutetaan oppilaan kaikkiin motivaation osa-alueisiin.

3.4.1 Suuntaavat kognitiiviset prosessit

Nurmi ja Nuutinen (1987) ovat havainneet, ettd nuoren oman eldmén hallitsemisen
tunne antaa hyvén ldhtokohdan eldménsuunnittelulle, jota ohjaa nuoren oma tulevai-
suuskuva. Kisitys tulevaisuuden maailmasta ja erityisesti oman yhteiskunnan erityis-
piirteistd tarjoaa kohteet nuoren tarpeiden ja intressien kehittymiselle. On térkeédd tuntea
olosuhteita, kun suunnitellaan tavoitteiden toteutumistapoja. Esimerkiksi ammatin
hankinnan suunnittelu vaatii tietoa koulutusteistd. Toisaalta mindkuva luo perustan
arvioida omien valmiuksien ja voimavarojen riittdvyyttd tavoitteisiin pyrittdessi.
Pitk#jénteisen toiminnan aikaansaamiseksi tarvitaan saavutettaviksi arvioituja tavoittei-
ta. (Nurmi & Nuutinen 1987, 6 -7.)

Nurmi (1989) on tutkinut nuorten tulevaisuuskuvaa kolmeosaisessa tutkimukses-
sa. Tutkimukseen kuului 154 10-19 -vuotiasta lasta ja nuorta. Tutkimuksen mukaan
tulevaisuuden suunnittelutaitojen taso ja suunnitelmien realistisuus lisdéntyivét ién

my6td. Lisdksi myos optimismi ja tulevaisuussuunnitelmien sisdistiminen lisdéntyivit.
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Tulevaisuussuunnitelmien ajallinen suuntautuneisuus vaihteli sen mukaan, missé
maddrin tavoitteet olivat selkiytyneet. (Nurmi 1989, 48.)

My®ds nuoren maailmankuva siséltyy hinen eldminhallintaansa. Maailmankuva
integroi toiminnan ldhtokohtana eldmaén eri ulottuvuudet ja asettaa yksilon suhteessa
muuhun todellisuuteen. Maailmankuva eldménhallinnan vilineend muuttuu, korjaantuu
tai tdydentyy toiminnasta saadun palautteen ja informaation varassa. (Nurmi & Nuuti-
nen 1987, 5))

Tulevaisuuskuva kehittyy vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja kulttuurin
kanssa, mutta siithen vaikuttaa myos se, millaisia tavoitteita yksilo uskaltaa itselleen
asettaa. Tulevaisuuskuvalla ja asetetuilla tavoitteilla on yhteyksid yksilon mindkasityk-
seen. (Rauste-von Wright 1979, 15 - 17.)

Ahon (1993) tekemin peruskoulun ala-asteen oppilaita koskevan seurantatutki-
muksen mukaan oppilaiden minékisitys oli varsin mydnteinen oppilaiden tullessa
kouluun, mutta kisitys heikkeni koko ajan. Suurimmat muutokset tapahtuivat ensim-
maiisend, neljintend ja viidentend kouluvuotena. (Aho 1993, 122 - 132.) Koulussa
erityisesti opettajille asetetaan suuri vastuu myonteisen minidkuvan kehittymisessé ja
oppilaan kannustamisessa. Opettajamyonteiset tunteet vaikuttavat myonteisesti kou-
lusaavutuksiin. Oppilaiden minékésitys on yhteydessd opettajan ominaispiirteisiin,
mutta mindkasitystd voimakkaammin ominaispiirteisiin on yhteydessi luokan esteettis-

sosiaalinen ilmasto. (Kari 1985, II1.)

3.4.2 Henkil6kohtaiset toimintaodotukset

Oppilaan kykykésityksid ja kasitystd ympériston tuesta on aiemmin tarkasteltu osana
hinen minidkuvaansa tai itsetuntoaan. Scheinin (1990) kokosi eri tutkimuksista osioita,
joita on kiytetty mindkuvan ja itsearvostuksen mittaamisessa. Kaikki hénen kokoaman-
sa osiot liittyvit motivaation systeemiteorian henkilokohtaisiin toimintaodotuksiin:
késitys omasta ulkondostd, fyysisistéd ja kognitiivisista kyvyisti ja luonteesta sekd
kotiin, perheeseen ja kouluun liittyvistd suhteista ja arvo-orientaatiosta. (Scheinin 1990,

54.)
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Kognitiivisessa psykologiassa oppiminen on sisdistd informaation kisittelyd,
jossa yksilo itse on muokannut omaksumansa tiedon. Yksilo tulkitsee ja valikoi
informaatiota jo havaitsemisessa. Kun informaatio tulkitaan ja nivotaan osaksi valmiita
tietorakenteita, se muuttuu tiedoksi. Oppimisessa tietorakenteet ja uuden oppimisen
valmiudet kehittyvit. Tehokas oppiminen edellyttdd taitoa hankkia tietoa ja tiedon
prosessointistrategioita sekd aikaisempia tietorakenteita. (Vauras 1990, 64 - 69.)
Lindberg (1992) tutki oppilaiden tietoisuutta oppimiseen liittyvisté tekijoisté ja heididn
motivationaalista suuntautumistaan kouluun. Tutkimuksessa oppilaat jaettiin opettajien
arvioiden perusteella tehtdva-, riippuvuus- ja minéorientoituneisiin. Tehtidviorientoi-
tuneiksi arvioidut oppilaat menestyivit paremmin tietoisuutta oppimis- ja valvontastra-
tegioita mittaavissa kysymyksissé kuin riippuvuus- ja mindorientoituneet oppilaat.
Tehtdvédorientoituneet oppilaat arvioivat myds oman oppimisensa paremmaksi kuin
riippuvuus - ja mindorientoituneet. (Lindberg 1992, 7.)

Koulunkéynnin tirkeys ja hyoty on peruskoululaisen yleisin motiivi opiskeluun.
Koulunkéayntid pidetdédn tirkednd, vaikka opiskelu ei herdttdisikdsn mielenkiintoa tai
vaikka oppilas ei menestyisi koulussa. Sisidiset tavoitteet, kiinnostus uusien asioiden
oppimiseen ja halu perusteelliseen asioihin paneutumiseen ovat tirkeimmaét energian-
lahteet oppimisessa.

Ruohotie (1985) on tutkinut henkilokohtaisten toimintaodotusten ympéristoon
liittyvid ilmiditd. Tutkimuksen mukaan opettaja ohjaa opetusta muun muassa kannus-
teilla. Toiminnassa osa kannusteista voi muuttua ulkoisista motiiveista sisdisiksi.
Opettajan kéyttaytyminen voi siis johtaa palkkioihin, joista tulee pitk#aikaisen motivaa-
tion ldhde. Opettajan omalla motivaatiolla ja opetustaidolla on selvid yhteys oppilaiden
motivaatioon ja persoonallisuuteen ja sitd kautta heiddn oppimistuloksiinsa. Opettajan
lisdksi myos luokkayhteist ohjaa koulumotivaatiota. Luokassa, jossa vallitsee suoritus-
motivaatiota arvostava ilmapiiri, poikkeaa luokasta, jossa arvostetaan liittymismotivaa-
tiota. Liittymisorientoituneessa luokassa vallitsevat ldmpimit, 14heiset suhteet, rohkaisu
jariittdavi tuki, suhteellisen paljon vapautta ja vdhin pakollisia kuvioita, kun taas
puolestaan suoritusorientoituneessa luokassa arvostetaan kilpailua ja suorituksia.
Jokaisessa luokassa on oppilaita, joiden motivaatiorakenne poikkeaa luokan motivaa-
tiorakenteesta. Kouluympériston liséksi myds koti on koulumotivaation kannalta tirkea.

Kodin asenneominaisuudet (vanhempien koulutusasenteet, arvostukset, tuki ja kannus-
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tus) selittévit oppilaan oppimistulosten vaihtelua enemmén kuin kodin rakenneominai-
suudet. Kodin vaikutus koulumotivaatioon ja opintomenestykseen on suurempi heikosti
kuin hyvin menestyvilld oppilailla. (Ruohotie 1985, 13; 33 - 35.)

Ruohotien mukaan koulumotivaatio liittyy oppilaan kokemaan fyysiseen ympa-
tilanteeseen eli systeemiteorian kisitteilld henkilokohtaisiin toimintaodotuksiin.
Koulumotivaatiossa on kyse jatkuvasta vuorovaikutuksesta oppija ja ympariston vélilla.
Persoonallisuus on oppijaan liittyvd motivaatiotekija: luonne, asenteet, tarpeet, lahjak-
kuus, fyysiset ominaisuudet ja harrastukset. Fyysinen ympéristd (koulun ja kodin
ympiristdolot ja ominaisuudet), sosiaalinen vuorovaikutus (opettajan ja oppilaan
vuorovaikutus, kodin ilmapiiri, sosiaalinen ilmapiiri)ja oppimistilanne (opetuksen
sisdltd, palaute seka tavoitteellisuus) ovat ymparistoon liittyvid motivaatiotekijoitd. Se,
miten hyodyllisté ja haasteellista tyoskentely oppitunneilla on ja minké verran oppilaat
saavat omakohtaisia onnistumisen kokemuksia oppitunneilla, miérdavét suurelta osin
koulumotivaatiota. (Ruohotie 1985, 20 - 21; 39.)

Heinonen ja Kari korostavat oppimismotivaatiossa sekd ymparistdon ettd oppi-
laaseen itseensd liittyvid prosesseja. Motivaatioiden tulee suunnata oppilasta tavoittee-
seen, ohjata drsykkeitten ja reaktioiden assosioitumista oikein oppimistapahtuman
aikana seké varustaa oppilas oppimistehtivén edellyttdmalld energialla. Motivaatio on
oppimisen vélttamaton edellytys, joskin satunnaisesti voidaan oppia joitakin vahapitoi-
sid yksityiskohtia. Motivaatio tarvitaan kuitenkin oleellisemman huomioimisessa ja
mieleenpainamisessa. Motivoituna oppiminen on vankempaa. (Heinonen & Kari 1978,
66.)

Viteli (1990) tarkoittaa koulumotivaatiolla sitd, miten hyvin oppilas viihtyy
koulussa ja pyrkii ponnistelemaan menestyidkseen sielld. Oppilaan motivaatioon
vaikuttavat tekijit Viteli on jakanut kolmeen ryhméén: yksiloon (persoonallisuuden
piirteet) tai kotiympéristoon (kodin prosessi- ja asenneominaisuudet) liittyvit tekijit
sekd koulu- ja luokkakohtaiset tekijdt (fyysinen ympéristd, sosiaalinen vuorovaikutus,
tavoitteellisuus). Oppilas tekee havaintoja sekd koulu- ettd kotiympéristossé ja ndiden
havaintojen perustalle rakentuu hdnen koulumotivaationsa. Ldsn4d on my&s oppilaan

mindkuva. (Viteli 1990, 48 - 49.)
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3.4.3 Kouluun liittyvit emotionaaliset prosessit

Systeemiteoriassa oppilaan tunnetilalla on ratkaiseva merkitys motivoitumisessa. Sen
hetkinen tunnetila antaa energiaa ponnisteluun. Energian tuottajina ovat oppilaan
kouluviihtyvyys ja hinen itsetuntonsa -onko kivaa oppia, osaanko, taidanko?

Oppilaan koulumotivaatiota on tutkittu etupiéssé kouluviihtyvyyteni. Kouluviih-
tyvyys on madritelty monin tavoin, ja siitd saatu kuva riippuu maérittelysté ja kysymys-
ten muotoilusta. (Linnankyld 1993, 40.)

Kouluviihtyvyyteen ovat yhteydessi kaikki ne tekijit, jotka vallitsevat oppilaan
ympérilld samoin kuin myés tekijat, jotka liittyvit itse oppilaaseen. Kouluviihtyvyytti
ei voida midritelld yhden tai kahden tekijédn avulla, vaan kouluviihtyvyys muodostaa
kaikkien ndiden lukemattomien tekijdiden summa. Kouluviihtyvyys ei my6skéén ole
muuttumaton kisite, joka kerran muodostettuna pysyisi muuttumattomana, vaan sen
voidaan katsoa olevan tilanneherkki ja alinomaa muuttuva ja niin ollen siihen voidaan
myds vaikuttaa. Kouluviihtyvyys-kisite pitdd sisdlldan sekd myonteisen etté kielteisen
latauksen. (Soininen 1989, 150.)

Soinisen (1989) mukaan kouluviihtyvyyteen vaikuttavat kouluun (opiskelun
mielekkyys, oppiaine, opettaja jne.), tovereihin (koulumenestys, harrastuneisuus jne.),
oppilaaseen (koulumotivaatio, -asenne, ikd, luokkataso, sukupuoli, tulevaisuudentavoit-
teet jne.) ja kotiin (koulutus, toiveet, odotukset, auttaminen jne.) liittyvit tekijt.
Lahemmin tarkastelen kouluun ja oppilaaseen liittyvid tekijoitd.

Kouluun liittyvisti tekijoistd opettajan osuus on huomattava, erityisesti alaluokil-
la (Vepsildinen 1980, 52). Opettajan opetusteknillisisté piirteistd puheen ja opetuksen
selkeys, opetuksen kiinnostavuus, mielikuvitus ja kekselidisyys korreloivat selvimmin
kouluviihtyvyyden kanssa (Heinonen & Kari 1978, 92). Opettajan liian suora vaikutus-
tapa (rajoittavat ohjeet ja miiriykset sekd kritiikki) on yhteydessi huonoon kouluviih-
tyvyyteen. Hyvéain kouluviihtyvyyteen taas on yhteydessé opettajan epédsuora vaikutus-
tapa (opettajan antama kiitos, rohkaisu, kannustaminen), joka laajentaa oppilaan
toimintavapautta. (Koivuméki 1980, 23, 39.)

Ylemmille luokille tultaessa tovereiden merkitys kasvaa. Nurmi-Lahtinen ja
Seuranen (1987) havaitsivat tutkimuksessaan peruskoulun viidennen ja kuudennen

luokan oppilaiden sosiaalisilla suhteiden ja kouluviihtyvyyden vililla voimakkaan
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riippuvuuden. Koulussa hyvin viihtyvit oppilaat pitavit koulunkiyntia mukavana ja
tuntevat olevansa hyviksyttyji koulun toveripiirissd. Huonosti viihtyvét puolestaan
jannittdvit ja pelkddvit epdonnistumista toisten edessd. Viihtyvyys laski siirryttdessd
kuudennelle luokalle. Erityisen selvi lasku oli pojilla. (Nurmi-Lahtinen & Seuranen
1987, 100 - 101.)

Hannus-Gulmetsin (1984) kokoamassa Kouluviihtyys Pohjoismaissa -tutkimus-
katsauksessa toistuvat seuraavat tulokset:

* nuoremmat viihtyvit paremmin kuin vanhemmat oppilaat

* tytot viihtyvit poikia paremmin

* hyvin menestyvit huonosti menestyviid paremmin

* oppilaan sosiaaliryhmin ja kouluviihtyvyyden vililld on yhteys.

(Hannus-Gullmets 1984, 24.)

kokemaa kouluviihtyvyyttd, koulunkiyntiasenteita, koulumenestysta ja vaikutusmah-
dollisuuksia koulutyossd. Koulueldamin laatu johdettiin eldméinlaatu-késitteesta.
Viihtyminen koulussa eli koulueldmén laatu heijastuu koulun ilmapiirissé, jota kuvaa
osaltaan koulun toimintakulttuuria. Ilmapiirilld on merkitystd sekd kouluaikana etté
myohemmin eldméssa. Ilmapiiri vaikuttaa muun muassa lapsen kouluaikana saamiin
emotionaalisiin kokemuksiin, ihmiskasityksiin sekd asenteisiin. (Liinamo & Kannas
1995, 109 - 116.)

Tutkimukseen kuului 11-, 13- ja 15-vuotiaita koululaisia. Tutkimustulosten
mukaan suomalaiset peruskoululaiset pitdvit koulunkdyntid hyddyllisend ja tarkednd,
mutta motivoituminen koulussa vaikutti heikolta. Keskim&érin 40 % nuorista oli sitd
mieltd, ettd koulussa on kiva olla. Kolmasosa ilmoitti kuitenkin pitdvansa koulunkiyn-
tid tylsdnd. Opettajia ei yleensi ottaen pidetty liian vaativina. Alle puolet vastanneista
jokaisesta ikdryhmasté piti koulua ja sen ympéristda viithtyisidna. Tytot ilmoittivat
viithtyvénsi paremmin kuin pojat ja nuoremmat oppilaat viihtyivit paremmin kuin
vanhemmat. Kolmasosa vastanneista valitsi vaihtoehdon "en osaa sanoa" kysyttdessad
heidén mielipidettiadn kouluviihtyvyysviittamiin. (Liinamo & Kannas 1995, 110 - 116.)

Samaisen tutkimuksen kansainvilisessé vertailussa suomalaiskoululaiset viihtyi-

vit useimpien maiden oppilaisiin verrattuina huonommin. Tutkijat pohtivat eri ndko-
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kulmista peruskoulumme tilaa ja totesivat, ettd viihtyméattomyyden syitd ja maiden
vilisid eroja on vaikea tulkita ndiden alustavien kuvailevien analyysien perusteella.
(Liinamo & Kannas 1995, 144.)

Systeemiteorian motivaatiojirjestelmd on vaativa. Motivaatiolta edellytetdin
siind pitkdjannitteisyyttd, koska tavoitteiden tulee olla aina lasnd. Tavoitteiden vuoksi
motivaatio ei ole lyhytaikainen, eikd myoskién tilannesidonnainen, vaan ndmé ominai-
suudet liittyvat enemminkin viihtyvyyteen. Viihtyvyyteen ei puolestaan liity valttdmatta
tavoitteita, vaan se voi olla hetkellinen ja vaihdella nopeasti tilanteesta toiseen. Mutta
affektiivisten ominaisuuksiensa vuoksi viihtyvyys kuuluu kuitenkin motivaation
emotionaalisiin prosesseihin.

Systeemiteoria edellyttdd yksilon henkilokohtaisten toimintaodotusten olevan
kunnossa. Yksilon tulee kokea, ettd hin itse pystyy menestyméin ja ettd hdntd tuetaan.
Kouluikiisilld kykykasitykset liittyvit itsetunnon kautta 1dheisesti emotionaalisiin
virittdviin prosesseihin silloin, kun itsetunto mééritelldan Korpisen (1990) minakuvan
prosessikuvauksen itsearvioinnin ja vertailun mukaan: missd mairin yksilo tuntee
olevansa kykeneva, merkittdvi, menestyvi ja arvokas muiden joukossa koulussa.

Korpinen (1990) lihestyy itsearviointikésitettd mindkuvan kehitysprosessin
kautta. Mindkuva rakentuu mm. seuraavista prosesseista:

1. Valinta ja sisdistiminen. Yksilo valitsee uutta tietoa ja kokemuksia sekd

sisdistdd arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia ympéristostd. Aiempi minaké-

sitystd madrad, mitd informaatiota valitaan, sisdistetdén ja integroidaan. Uusi
informaatio sisgistetiin todennikoisesti silloin, kun se tukee nykyistd minaa.

2. Motivoituminen. Ihanneminiin sisdistetyt arvot, ihanteet ja tavoitteet toimivat

motivoivina, jotka madradvit niiden kokemusten siséllon, joihin yksilo toimin-

nassaan tahtaa.

3. Itsearviointi ja vertailu. Yksilo arvioi koko ajan sen hetkisté, todelliseksi

kokemaansa mindi ihanneminéinsd. Tdmén vertailun tuloksena muodostuu

itsearvostus, joka on minékésityksen tirkein osa-alue. Itsearvostus on minékasi-
tyksen arvioiva ndkokulma. Se on yksilon kisitys siitd, miten hyva ja arvostettu
hién on. Sosiaalisesta vuorovaikutuksesta saadun palautteen kautta minédkésitys
kehittyy. Palaute lisd4 ja tdsmentéd yksilon itsetuntemusta. Onnistuminen vahvis-

taa itseluottamusta ja lisdd onnistumisen odotuksia. Tdmin seurauksena yksilo
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uskaltaa asettaa itselleen uusia tavoitteita ja hankkia lisad kokemuksia ja liittaa

ndméi kokemukset minikisitykseensd. (Korpinen 1990, 13 - 15.)

Koska mindkuva ja itsetunto on médritelty eri tutkimuksissa eri tavalla, on myos
mittareiden laadinnassa eroja. Eroja syntyy esimerkiksi siind, mitd mindkuvan alueita
tutkimuksessa painotetaan tai siini, milld tavalla osiot tutkittavalle esitetddn. Useissa
tutkimuksissa itsearvostus onkin tarkoittanut koko mindkasitysta.

Tutkimukseni itsetuntokésitteen méaarittely perustuu Korpisen (1990) mindkuvan
prosessikuvauksen kohtaan itsearviointi ja vertailu: missa médrin yksilo tuntee olevansa
merKkittidvi, kykenevi, menestyvi ja arvokas. Itsetuntokésite rajataan kouluitsetuntoon:
missd madrin oppilas tuntee olevansa merkittivi, kykenevi, menestyvi ja arvokas
koulussa.

Motivaation systeemiteoria toimii erdinlaisena "sateenvarjona". Tdmén sateen-
varjon alle voidaan mahduttaa ainesosia muista motivaatioteorioista. Systeemiteorian

maadritelmi kouluun sovellettuna on:

koulumotivaatio= oppilaan tavoitteet + kouluun liittyvét toimintaodotukset + kou-

Juun liittyvét emootiot

Koulumotivaatio on siis sateenvarjo, jonka alle koulun liittyvét muut suhtautumistavat
(mielekkyys, asenteet ja viihtyvyys) mahtuvat. Naméi suhtautumistavat ilmenevét

oppilaiden motivaatioarvoissa.
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4 MBD (Minimal Brain Dysfunction)

4.1 Mitid MBD tarkoittaa?

MBD on lyhennys englanninkielisestd nimityksestd "minimal brain dysfunction” ja se
kdidnnetddn suomeksi sanoilla "vihiinen aivotoiminnan hiirio" (Michelsson 1990, 5).
Kansainvilisessi kirjallisuudessa MBD kuvataan "tarkkaavaisuushéirioksi neurologise-
na oireyhtyména, johon liittyy motoriikan ja oppimisen ja/ tai hahmotuksen hairioitd".
MBD-nimitys sellaisenaan on vanhentumassa ja yleisempi nimitys on hyperaktiivisuus.
Viime aikoina tilaa on kutsuttu nimelld tarkkaavaisuuden hiirié (ADD= Attention
Defict Disorder). Termi hyperaktiivisuus viittaa selkeammin hdirion ilmenemismuo-
toon. (Murto 1998, 14.) Airaksisen ym. (1988) mukaan MBD on yleisnimi oireistolle,
jonka syyt saattavat olla moninaiset. MBD-diagnoosi voidaan tehdd lapsen oireiden
perusteella riippumatta niiden lidketieteellisestd syystd. MBD-oireyhtymén diagnoosiin
kuuluu elimellisen vaurion tai toimintahdirion osoitus tai epdily. Diagnoosiin sisélletyt
oireet ovat seurausta vihiisestd keskushermoston hairiosté tai kehityspoikkeamasta.
Kyseessi on jilkitila, ei etenevé sairaus. (Airaksinen ym. 1988, 15.) Vaurio, joka
lapsella on, on sinédnsi véhapitoinen ja voi johtaa niin lieviin aivotoiminnan hiiridihin,
ettel edes ladkéri huomaa tavanomaisessa rutiinitutkimuksessa mitddn poikkeavaa.
Vasta tarkoissa erikoistutkimuksissa voidaan todeta poikkeamia lapsen normaalista
kehitysmallista. (Michelsson 1990, 5.)

MBD-nimikkeen kdytto on oikeutettua niin kauan, kun aivotoiminnan héirion
yksityiskohtainen maéérittely kunkin lapsen kohdalla on mahdotonta. Nimitys MBD
sisaltdd olettamuksen hiirion syytekijoistd. MBD-kisite on erdénlainen "sateenvarjoka-
site”, joka siséltdd erilaisia ongelmia. Niille kaikille on yhteistd aivotoiminnan jonkin-
lainen poikkeavuus, joka ei vilttdmittid tule esille neurologisessa tutkimuksessa.
(Airaksinen ym. 1988, 15; Michelsson 1990, 6; Teirikko 1994, 4.)

MBD-oireisiin katsotaan kuuluvan mm. tarkkaavaisuushdairioitd ja/ tai ylivilk-
kautta, motoristen koordinaatioiden vaikeutta, hahmotushairioita, kielellisii erityis-

vaikeuksia, oppimisvaikeuksia sekd ongelmia sosiaalisessa kéyttaytymisessé ja kanssa-
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kdymisessd. MBD:lle on tunnusomaista, ettd henkild kérsii useammasta kuin yhdesti
erityisvaikeudesta. Koska erityisvaikeuksia on erilaisia ja MBD-lapsella on niiti vield
eri yhdistelmind, MBD-oireyhtyma ilmenee varsin vaihtelevin muodoin. Liséksi
ongelmia voi olla keskushermoston monella eri toiminta-alueella. Oireiden vaikeusaste
Ja esiintyminen vaihtelee eri lapsilla ja vieldp4 samalla lapsella eri ikdkausina. Tastd
syystéd jokainen MBD-lapsi on yksilon4 ainutlaatuinen. (Virallinen kannanotto
MBD:hen 1995, 8 - 9.) Kun MBD-diagnoosia kéytetddn, pitdisi sithen aina liittd4 tarkka
kuvaus niistd toimintahdiridistd, joita juuri tdlld lapsella on. Ilman sité ei voi saada
tarkkaa kuvaa lapsen ongelmista, ja hoidon suunnittelu voi olla vaikeata, koska jokai-
sella MBD-lapsella on oma yksilollinen kdyttdytymisensi ja vaihtelevat oireet.
(Michelsson 1990, 6.)

Michelssonin (1994) mukaan Amerikassa madriteltiin 1980-luvulla MBD
ainoastaan kdyttdytymistd kuvaavalla diagnoosilla, jonka kriteereihin eivit kuuluneet
motoriset tai neurokognitiiviset hairiot. Tilaa kutsuttiin tarkkaavaisuushiirioksi, johon
joko liittyi tai ei liittynyt ylivilkkautta. Muut oireet, joiden aiemmin katsottiin kuuluvan
MBD-diagnoosiin olivat nyt eri tiloja, esimerkiksi puhehiiriot seké luku- ja kirjoi-
tushdiriot. Tautinimiston tuoreimmassa versiossa tilaa kutsutaan tarkkaavaisuus -
ylivilkkaus -oireyhtymaksi. Lastensairaalat ja terveyskeskukset ovat ottaneet kéyttoon
maailman terveysjérjeston WHO:n kansainvilisen tautinimiston. (Michelsson 1994, 3 -
4.) MBD-termié tulisikin kdyttdd vain tapauksissa, jolloin tutkimuksissa kliinisten
oireiden lisiksi tavataan aivojen toiminnan poikkeavuutta. (Arajédrvi & Louhimo 1991,

357.)

4.2 MBD:n toteaminen seulontatutkimuksella

Michelssonin (1994) mukaan pyritdén seulonnan avulla 16ytdméin ne lapset, jotka
tarvitsevat tarkempia tutkimuksia. MBD-diagnoosi perustuu lapsen oireisiin. Seulonnan
voi suorittaa vasta 4 - 5 vuoden idsté 1dhtien, koska varhaisdiagnostiikan oireettomassa
vaiheessa ei lapsen oireita voida diagnosoida. Seulontatutkimuksen tulee sisiltda laaja-
alaisesti kehityksen eri alueita kartoittavia osia. Oppimisvaikeuksia ajatellen on

tarkkaavaisuushairion ja kielellisen kehityksen arviointi tirkeds. Paivikotien ja neuvo-
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loiden yhteisty6 on ensiarvoisen tirkedid MBD-lasten ongelmien varhaistoteamisessa.
Pédivékotien henkilokunnalla on ammattikoulutuksen pohjalta hyvét edellytykset
erilaisten kehitysongelmien ja emotionaalisten hdirididen havaitsemiseen. Koulussa
MBD-oppilaat havaitaan kehitysongelmien, oppimisvaikeuksien ja/ tai ryhméavalmiuk-
sien puutteellisuuden vuoksi.

Seulontatutkimuksen tulee olla monipuolinen, jotta kaikki normaalista poikkea-
vat kehityspoikkeamat saadaan selville. Etukéteen on tiedettdva, mitd poikkeavuuksia
etsitddn ja miten ne voitaisiin parhaiten 16ytdd. Seulontatutkimuksen tulee sisdltdd
tehtdvid/ arviointeja, jotka kartoittavat lapsen

- kontaktikykyd ja sosiaalisia taitoja (suhtautumista vieraaseen aikuiseen,

katsekontaktia, vastavuoroisuutta, kommunikaatiokykyé)

- huomiointikykyé ja keskittymistd (jaksaako keskittyd annettuun tehtdvain,

litkkkuuko levottomasti)

- puheen tuottoa ja ymmartdmistd (lausetasoinen puhe, kieliopilliset rakenteet,

suullisten ohjeiden ymmértdminen)

- kokonaismotorisia taitoja (tasapaino viivalla k#velyssi, joustavuus ja lihasten

yhteistoiminta hypyissi)

- kiiden taitojen, kiden ja silmén yhteistyotd (kynédote, kuvioiden jdljentdminen,

ihmishahmojen piirtdminen)

- ndk0- ja kuulohavaintojen hahmottamista (kuva-tausta-hahmotus,

samaistaminen, vertailut, toistotehtavit)

- neuropediatrista statusta (kasvutiedot, néko, kuulo, lihasvoima). (Michelsson

1994,7 - 8.)

Niiden havaintojen perusteella voi muodostaa alustavan kokonaiskuvan lapsen kehityk-
sestd ja mahdollisten ongelmien laadusta (kuten kokonaiskehityksen viive, MBD,
erityisvaikeus, kontaktihdirio, kdytoshairiot). Jos 16ydokset ovat poikkeavia normaalis-
ta, suoritetaan tarkempi tutkimus, jonka tekevit eri alojen asiantuntijat. Puheterapeutti,
psykologi, fysio- tai toimintaterapeutti ja ladkirit muodostavat tydryhmén oireiden
selvittamiseksi. Liséksi he antavat lapselle ohjeet jatkotoimenpiteille, kuten kuntoutuk-
selle. Kuntoutussuunnitelmassa madritellddn yksildterapian tarve ja tavoitteet ja ne

tavat, joilla esimerkiksi pédivahoidon ja koulun erityisjérjestelyilld voidaan tukea lapsen
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kehityst4. Lisaksi perheen voimavarojen realistinen arviointi ja perheen tarvitsemien
konkreettisten tukitoimien jérjestiminen kuuluvat kuntoutussuunnitelmaan. (emt. 7 -

14.)

4.3 MBD:n oireet

Tyypillista MBD-lasta ei ole. Koska MBD-vammalla ei ole ainoita selvid ilmenemis-
muotoja vaan erilaisia oireita, MBD-lapset eroavat paljon toinen toisestaan. Kuitenkin
on 1dydettivissi eri-ikdisille ominaisia, helposti havaittavia oireita. Oireiden esiintymi-
nen ja niiden vaikeusaste vaihtelee eri lapsilla, mutta myos samalla lapsella eri ikédkau-
sina. Joskus oireet vaihtelevat myos tilanteesta ja hetkesti toiseen. Hiirio voi vaikuttaa
useaan yksilon eri toimintaan ja aiheuttaa monenlaisia ongelmia. (esim. Kemppainen

1995, 45 - 51; Murto 1986, 8 - 12; Turunen toim. 1996, 9).

4.3.1 Motoriset hiiriot

Murron (1998) mukaan MBD-lasten motoriset héiriot koskevat liikkumista eli kykya
kivelld, juosta, hyppid ja kiivetd. He ovat usein kompel6ité ja hitaita liitkkeissédén.
Koordinoimattomuudesta johtuu notkeuden puuttuminen. (Murto 1998, 18.) Kemppai-
nen (1995) toteaa yhtékkisten pysihtymisten ja litkkeen suunnan muutosten olevan
vaikeita MBD-lapsille. Heilld on my6s ongelmia hienomotoriikan alueella ja ndmi
poikkeamat muistuttavat lievid CP-vammoja. Sormindpparyyttd vaativat tehtdvat
esimerkiksi piirtdminen, leikkaaminen saksilla ja kynén pitiminen kéddesséd ovat
vaikeita. Myos pukeutuminen kestdd kauan ja kengédnnauhojen solmiminen ja vaattei-
den napittaminen aiheuttavat ongelmia.

Motoriset toiminnot vaativat ldheistd yhteistoimintaa eri toimintojen vélilla.
Motoriset vaikeudet korostuvatkin tilanteissa, joissa lapsi stressaantuu ja joutuu alttiiksi
monenlaisille drsykkeille. Télloin tarkkaavaisuus hiiriintyy ja lapsi ei voi keskittyd

hallitsemaan liikkeitd4n esimerkiksi potkaisemaan palloa oikeaan paikkaan. Jotta lapsi
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oppii virheistéén, tietoinen tuloskontrolli on valttimitontd eli MBD-lapsi tekee toimin-
nastaan arvion. (Kemppainen 1995, 47.)

Turusen (1996) toimittamassa MBD-asiantuntijaryhmén oppaassa todetaan
hahmotusvaikeuksien ja motorisen koordinaation vaikeuksien liittyvin MBD-lapsella
usein toisiinsa. Kun leikki-ikdinen lapsi piirtad heikosti, puhutaan usein hahmottamis-
vaikeuksista. Kyseessd on kuitenkin monissa tapauksissa kdden hienomotoriikan
kompelyys, minka vuoksi lapsi sotkee herkdsti ja rikkoo tavaroita. Téhin hienomotorii-
kan kompelyyteen liittyy usein myos artikulaatiovaikeuksia ja yleismotoriikan kdmpe-
lyyttd. Talloin kompelyys on laaja-alainen ongelma, joka hankaloittaa lapsen elamia.

(Turunen toim. 1996, 10 - 11.)

4.3.2 Oppimisvaikeudet

MBD-lapsen kouluty6skentelyi estivit ja hidastavat erilaiset oppimisvaikeudet. Usein
kdy niin, ettd oppimisvaikeudet huomataan vasta kouluiidssd (Michelsson 1994, 5).
Vaikeudet johtuvat pidasiassa hahmotus- ja muistihdirioistd, mutta oppimisvaikeuksia
lisddvat myos keskittymiskyvyn, tarkkaavaisuuden ja motoriikan hiiriét (Kemppainen
1995, 50). Tavalliset oppimisvaikeudet ovat luki-, kirjoitus- ja matemaattisia hairioitd
(Murto 1986, 10). Michelssonin (1994) mukaan lapsella voi olla hiiriditd muistitoi-
minnoissa ja vaikeuksia muistaa ohjeita ja kehotuksia seki kirjainten ja numeroiden
jarjestyksid. Aikaisemmin opitut asiat eivit tule mieleen tarvittaessa, ja kisitteiden
muistaminen ja muodostaminen on hankalaa. Lapsella voi olla myos vaikeuksia
ymmartdd, mihin aistihavaintoon kulloinkin pitdisi reagoida ja mitkd ovat tarkeitd
kokonaisuuden kannalta. (Michelsson 1994, 5.) Murto (1998) korostaa oppimis-
vaikeuksien vaikutusta koulumotivaatioon ja ennen kaikkea kidytannon tyoskentelyyn
koulussa. Tamén vuoksi MBD-lapselle on tdrkedd, ettd hinen ongelmansa huomataan
ja hidnen opiskeluaan tuetaan. (Murto 1998, 19.) Oppimisvaikeuksien takana on
motoriikan, hahmottamisen ja kielenkehityksen héirioitda (Valkama 1991, 33). Oppimis-
ta vaikeuttavat myos huono keskittymiskyky ja tarkkaavaisuuden héiriot (Simons 1991,

10). Oppimisvaikeuksia tutkittaessa on hyvd muistaa, ettd kaikilla lapsilla ei ole
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oppimisvaikeuksia (Syvilahti 1983, 103) eiki kaikilla, joilla on oppimisvaikeuksia, ole

MBD:td (Valkama 1991, 33).

4.3.3 Hahmottamisvaikeudet

Hahmotusvaikeuksilla tarkoitetaan héiri6itd valmiuksissa, jotka perustuvat viiden
aistimme toimintaan: n&on, kuulon, haju-, maku- ja tuntoaistin. Vaikeuksia esiintyy
visuaalisen, auditiivisen, taktuaalisen (koskettaminen), spatiaalisen (avaruudellinen) ja
sosiaalisten tilanteiden havaitsemisen alueilla. (Kemppainen 1995, 48 - 49.)

Aistit saattavat toimia moitteettomasti, mutta lapsi ei osaa tulkita aistihavainto-
jaan eiki jasentdd niitd mielekkidiksi kokonaisuuksiksi (Murto 1986, 11). MBD-lapsella
on myds usein vaikeuksia usealla hahmottamisen alueella ja aistihavaintojen yhdistdmi-
sessd (Hellstrom 1986, 102). MBD-lapsi on usein yliherkkéd ymparistolle. Levoton ja
sekainen ympéristo héiritsee ja estdd hintd keskittymistd. MBD-lapsen havaintokyky
on héiriintynyt ja maailman tulkinta on hajanaista ja vaikeasti tulkittavaa. (Kadesjo
1993a, 11.)

Visuaalisen hahmottamisen hiiriot voivat ilmetd nahdyn esineen tunnistamis-
vaikeutena, visuaalisen erottelun vaikeutena, jolloin MBD-lapsen on vaikea ymmaértdd
muotoja ja etdisyyksii, tai visuaalisen synteesin vaikeutena eli osat eivit yhdisty
kokonaisuuksiksi (Airaksinen ym.1988, 22). Perspektiivien ja etdisyyksien ymmértdmi-
nen voi olla vaikeata, lapsi ei esimerkiksi osaa varoa liikenteessi ldhestyvid autoja ja
hénen on erittdin vaikea ottaa kiinni hénelle heitettyi palloa (Michelsson 1990, 11).

Auditiiviset hiiriot aiheuttavat MBD-lapselle vaikeuksia dé4nellisten ja sanallisten
elimyskokonaisuuksien hahmottamisessa, 4inildhteen tunnistamisessa, d4nteiden
erottelukyvyssi sekd lyhytaikaisen kuulomuistin toiminnassa (Airaksinen ym 1988, 24 -
25). MBD-lapsen voi olla vaikeata erottaa d4nteit4, sanoja ja ddnimerkkejd toisistaan ja
taustamelusta, vaikka hinen kuulonsa olisi normaali (Valkama 1991, 18). Vilttdmatti
lapsi ei aina ymmarra kuulemaansa, minkd vuoksi aikuisen pitda varmistaa, ettd lapsi
ymmidrsi esimerkiksi sen mitéd hineltd odotetaan tai annetut ohjeet (Syvélahti 1983, 21).
Auditiiviset erityisvaikeudet voivat hidastaa puheen kehitystd (Simons 1991, 9) ja

vaikeuttaa kuullun aineksen muistamista (Syvilahti 1983, 23).
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Taktuaalisen hahmottamisen vaikeudet ilmenevidt MBD-lapsella kosketuksen
yliherkkyytend. MBD-lapsi saattaa kokea hipaisun jopa lyontiné, mistd hdn suuttuu ja
saattaa lyoda takaisin. Hén saattaa tarttua toveriinsa liian lujasti, koska ei pysty arvioi-
maan voimiaan. Hén ei ehki tiedosta mitd kehonosaa kosketetaan. Vaatteista syntyvét
tuntemukset saattavat aiheuttaa kosketukseen yliherkisti reagoivalle lapselle epdmiel-
Iyttdvén olon, jonka vahentdmiseksi hanen on jatkuvasti liikuttava (Kemppainen 1995,
49).

Avaruudellisen hahmottamisen vaikeudet haittaavat lapsen kykyé tajuta suuntia,
etdisyyksid, kokoja ja sijaintia tilassa. Hén tormdilee ja eksyy helposti, ei 16ydé oikeaa
ovea tai tiettyd paikkaa. Hin tarvitsee vihjeitd ja maamerkkeji, joiden varassa suunnis-
taa. (Valkama 1991, 22.) Oman kehon tuntemus on keskeisti spatiaalisen hahmottami-
sen kehityksessd. Kisitteet oikea - vasen, yldpuoli - alapuoli, edessd - takana opitaan
aluksi oman kehon avulla. (Airaksinen ym. 1988, 23.)

Sosiaalisten tilanteiden havaitsemisen vaikeudet ndkyvit havainnoinnin puutteel-
lisuutena. Sosiaalisiin tilanteisiin kuuluu sanomattomia siéntdj4, jotka pitéisi hallita.
Olisi osattava asettua toisen asemaan, ymmartid leikkissdédnnot, neuvottelumahdolli-
suudet ja kompromissit. Nama kyvyt ovat MBD-lapsella puutteellisia ja aiheuttavat
lapsellisuuden leiman MBD-lapselle. Tdma voi aiheuttaa sosiaalisia sopeutumisongel-
mia, silla tdlloin MBD-lapsi joutuu lapsellisuutensa takia leikkiméin nuorempien lasten
kanssa. (Hellstrom 1995, 38.) Kun lapsen huomiokyky on epitarkka ja eldytymiskyky
heikko, toisten ilmeet, eleet ja asento eivit kerro hinelle mitdéan. Tapahtumien ennakoi-
minen toisten kayttdytymisestd on yllityksellisti MBD-lapselle eiké hédn osaa yhdistdd
omaa osuuttaan tapahtumien kulkuun. Hénen mielestién kaikki on toisten syyt. Tastd
johtuen hén ei ymmirrs, miksi hinelle suututaan tai miksi hdnet hylédtaén tai torjutaan.
(Kemppainen 1995, 49 - 50.)

MBD-lapset joutuvat erityisvaikeuksien vuoksi kokemaan enemmén epdonnistu-
misen tunteita kuin muut lapset, ja usein tunteet purkautuvat lapsen kédyttdytymisessi
(Simons 1991, 10). Heikko menestyminen eri asioissa ja tilanteissa sekd jatkuvat
moitteet, joiden syyta lapsi ei vilttdmaittd ymmérré, heikentédvit lapsen itsetuntoa
(Turunen toim. 1996, 15). Epdonnistumisien seurauksena MBD-lapsi ei pysty omin
voimin vaikuttamaan oppimiseensa. Lapsen sisdinen toive oppia joutuu ristiriitaan sen

toiveen kanssa, etté lapsi kisittda itsensa pitevéind oppijana. MBD-lasten vanhempien
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mielestd kaverisuhteet ovat suuri huoli, silli MBD-lapset ovat usein toimivien kave-
risuhteiden ulkopuolella. T4ll6in jatkuva hylkiminen ja kiusaaminen toisten taholta on
yleistd. (Kemppainen 1995, 50.) MBD-lapsen erityispiirteet sisiltavit myos myonteisid
piirteitd. Impulsiivinen lapsi tuo tunteensa spontaanisesti julki ja hdnelld on usein
inhimillistd tunneherkkyyttd. On hyvi muistaa, ettd pienikin onnistuminen palkitsee

MBD-lasta ja vahvistaa hinen itsetuntoaan. (Turunen toim. 1996, 15.)

4.3.4 Kielelliset vaikeudet

Valkaman (1991, 26) mukaan MBD-lapsen kypsymittomyys ja ikdtasoaan yleensé
hitaammin omaksutut valmiudet voivat heijastua kieleen. Adnnevirheet ja viivistynyt
kielen kehitys ovat tavallisia. Lisdksi MBD-lapsella on usein artikulaatiovirheit4, puhe
saattaa olla lapsellisempaa ja kieli kehittyméttomémpéa kuin muilla samanikéisilld
lapsilla. Kielen kehittymattomyys johtuu siité, ettda MBD-lapset leikkivét yleensd
itsedén nuorempien kanssa ja saavat téiten kielimallin puheeseensa. MBD-lapsilla voivat
lauserakenteet, sanavarasto, kisitteet ja itseilmaisu olla huomattavasti ikétasoa jéljessa.

MBD-lapsilla voi olla vaikeata seurata kertomusta tai kertoa itse loogisesti jotain
tapahtunutta tai kuviteltua. Toisaalta hinelle on eduksi satujen kuuntelu ja kuvista
kertominen, koska ne edesauttavat lapsen kielellistd kuntoutumista. Kielellisen kuntou-
tuksen harjoitusmuotoina ovat virheellisen tarinan oikaisuun liittyvit harjoitukset,
aloitetun sanan, lauseen tai tarinan jatkaminen, tunteiden ilmaiseminen ja luetteloiden
keksiminen annetusta ylakisitteestd sekd vuorosanojen keksiminen piirretyille hahmoil-
le. (Valkama 1991, 26.) MBD-lapselle tyypillisid puhehiirititd ovat puheen kehityksen
verkkaisuus, kielellisten taitojen hajanaisuus, viivistynyt ddnnejérjestelmén kehitys,
puhelihaksiston kayton kompelyys sekd puherytmin ohjautumattomuus (Airaksinen ym.

1988, 27).
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4.3.5 Kayttdytymishdiriot

MBD-lapsi kokee muita lapsia enemmin epaonnistumisen tunteita, jotka purkautuvat
hédnen kéyttdytymisessidn (Simons 1991, 10). Kayttdytymishairidihin kuuluvat MBD-
lapsilla tarkkavaisuus- ja keskittymisvaikeudet. Usein niihin liittyy impulsiivisuus ja
ylivilkkaus. (Michelsson 1990, 9.)

Turusen (toim.1996) mukaan tarkkaavaisuushiiriolld tarkoitetaan vaikeutta
keskittyd késilld olevaan toimintaan. Téhén hiirioon liittyy myos vaikeus organisoida
omaa toimintaa. Usein tarkkaavaisuushiirioon liittyy ylivilkkautta, joka voi ilmetd sekd
motorisena levottomuutena ettd puhetulvana. Tydskentelytilanteessa ilmenee lyhytjéan-
nitteisyytti ja nopeaa vasymysta. Keskittymispuutteen vuoksi kdyttdytymisestd tulee
ylivilkasta ja jasentelematonté. Toisaalta, jos MBD-lapsi askartelee sellaisen tehtidvén
parissa, josta hin on kiinnostunut, saattaa hin tyoskennell pitkadnkin. Koska MBD-
lapsi on impulsiivinen, hén toimii ensin ja miettii vasta sitten. Téma arvaamattomuus
hdmmentéi toverisuhteita ja ylivilkas lapsi saa ryhmaissa jatkuvasti kielteistd huomiota.
(Turunen toim. 1996, 9 - 10.)

MBD-lapsella on usein suurimpana vaikeutena keskittymisvaikeus jo varhaisesta
lapsuudesta lidhtien. Tamén takia keskittymisvaikeus muodostaa ytimen monille lapsen
omanarvontunteen loukkauksille ja kielteiseen identiteettikuvaan johtaville tapahtumil-
le. Lisdksi MBD-lasta pidetdén usein kiytoksensé perusteella ilkeénd ja mahdottomana.
Tdmi kiytos voi johtua siitd, ettei lapsi késitd, mitd hin saa tehd4 ja mitd ei. MBD-lapsi
sanoo halukkaasti "ei" kaikelle, miké on uutta ja outoa. (Valkama 1991, 9 - 24; Ehrn-
rooth 1993: 7, 67; Hellstrom 1995, 23.)

Hynynen (1988) on jakanut MBD-lapset kiyttdytymisensd ominaispiirteiden
mukaan kahteen ryhméin: hypoaktiivisiin ja hyperaktiivisiin. Hypoaktiivisia lapsia
kutsutaan ylikeskittyneiksi, koska he eivét héiritse luokan tydskentelyd vaan ovat
kyvyttomid lopettamaan tyoskentelynsa ajoissa. Luokassa hypoaktiiviset lapset ovat
arkoja ja passiivisia ja jaavit helposti vaille huomiota. Hyperaktiivisilla lapsilla on
usein matala drsytyskynnys, ja he saattavat kiihtyi pienestékin yllykkeestd ja saada
hillittdmia raivokohtauksia. MBD-lapsella on usein suurimpana ongelmana keskitty-
misvaikeus, joka saattaa johtaa kielteisen identiteetin muodostumiseen. (Hynynen

1988, 11.)
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4.4 Yhteenvetoa

MBD-diagnoosi perustuu lapsen oirekuvaan, miké vaihtelee paljon, kuten myos
oireiden vaikeusaste. MBD-lapsilla on héirioita keskushermoston monella eri toiminta-
alueella. Tavallisimmat oireet ovat tarkkaavaisuus-, keskittymis- ja hahmotushéiriot
sekd liikuntaan, kdden kiyttoon, oppimiseen, puheeseen ja kielelliseen kehitykseen
liittyviét ongelmat ja erilaiset kdyttaytymisen hdiriot.

MBD-lasten kohdalla diagnostisten tutkimusten ja hoitotoimenpiteiden tarve on
yksiléllinen. MBD-oireyhtymé voidaan diagnosoida 4 - 5-vuoden idsté ldhtien. Puhe-
hiiridihin, ylivilkkauteen ja keskittymishdirioihin tulee kiinnitti4 huomiota jo 2 - 3-
vuoden idssd. Mitd myohemmassé idssa MBD diagnosoidaan, sitd hankalammaksi
diagnoosin teko muuttuu, koska psyykkiset syyt saattavat hallita kdyttdytymisti ja
talloin ongelmat tulkitaan mm. yksinomaan lukihdirioksi tai psyykkisiksi ongelmiksi.

MBD-lasten hoidon perustana tulee olla yksityiskohtainen selvittely oireiden
laadusta ja vaikeusasteesta. Tamai vaatii eri ammattiryhmien yhteistyotd. Laakdri,
psykologi, toimintaterapeutti, fysioterapeutti, logopedi ja sosiaalityontekijdt muodosta-
vat yhdessd MBD-lapsen diagnosoinnin ja kuntoutussuunnitelman. Hoidon tulee
perustua kuntoutussuunnitelmaan ja toteutua yksildllisten tarpeiden ja edellytysten

mukaisesti.
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S MBD-lasten opetuksen muotoutuminen Suomessa

Perusopetuslain (628/1998) 25 §:n mukaan jokainen Suomessa vakinaisesti asuva lapsi
on oppivelvollinen. Oppivelvollisuus on yleensi yhdeksin vuotta, mutta oikeus kdydd
koulua voi my0s jatkua, kunnes oppilas on suorittanut peruskoulun oppimééran.
Tarvittaessa oppilaalle voidaan erityisesté syystd myontédd oikeus jatkaa koulua tdmén
ajankohdan jilkeenkin. MBD-lapset aloittavat yleenséd koulun seitseménvuotiaina.
Mikaili heidédn oppivelvollisuutensa lykkéintyy, on erittidin tirkeds huolehtia lykkays-
vuoden aikana annettavasta opetuksesta ja kuntoutuksesta. (Turunen toim. 1996, 28.)
Kemppaisen (1995) mukaan MBD-lapsen tullessa kouluikddn on mahdollista, ettd
koululykkéyksestd on hyotyd, jos katsotaan kouluvalmiuksien kehittyvin lykkadysvuo-
den aikana oleellisesti. T#ksi ajaksi hinet voidaan sijoittaa paiviakodin esikouluryhméin
tai jérjestdd yksilollinen kuntoutus, kuten toiminta- ja puheterapia. (Kemppainen 1995,
52.)

Koulumuodon valinta tulisi suunnitella yhteistydsséd perheen, lasta tutkineiden
asiantuntijoiden, piivédkodin henkilokunnan, koulun opetussuunnitelmat ja paikalliset
mahdollisuudet tuntevan asiantuntijan kanssa (Kemppainen 1995, 52). Koulumuotoa
harkittaessa on tdrkeds informoida opettajaa tarpeeksi. Tiedon lisddminen opettajalle
vidhentdd lapsen epidonnistumisen riskid, silld ammattitaitoinen opettaja kykenee
ennakolta ehkéisemiin tilanteita, joissa MBD-lapsen turhautumisen tuoma pettymys
voisi olla liian suuri. (Valkama 1991, 35.) Sopiva luokkamuoto valitaan kehitystason,
erityisvaikeuksien luonteen ja sosioemotionaalisten valmiuksien perusteella. Ratkaisu
on tehtdva yksilollisesti, paikalliset olosuhteet huomioon ottaen. (Michelsson 1994, 16.)

MBD-lapsi selvidd ja hyotyy usein eniten yleisopetuksesta, vaikka monissa
tapauksissa tarvitaankin tukitoimia (Michelsson 1994, 16). MBD-oppilaan ensisijainen
opetusmuoto tulisikin olla peruskoulun yleisopetusta noudattava opetussuunnitelma,
jolloin osa-aikainen ja mahdollisimman yksildity erityisopetus ja luokka-avustaja ovat
tirkeitd tukimuotoja. MBD-oppilaita on myds sijoitettu EVY-, ESY- ja EMU-luokille,
jolloin luokkasijoitus valitaan hallitsevan oireiston ja paikallisten voimavarojen

mukaan. Erityisopetusmuodoista EVY-opetus useimmiten vastaa MBD-oppilaiden
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tarpeita parhaiten. Kunnissa on myos voitava tehda yksilollisia koulutussuunnitelmarat-
kaisuja, jos mikddn kéytettdvissd oleva malli ei tunnu vastaavan lapsen tarpeita.
(Kemppainen 1995, 52 - 53.) Turusen (1996) mukaan MBD-oppilaiden opetus voidaan
jérjestdd seuraavilla tavoilla:

- peruskoulun yleisopetuksen yhteydessd osa-aikaisena erityisopetuksena

(pienryhmiopetus)

- peruskoulun yleisopetuksen opetusryhmissi

- erityisopetuksen opetusryhmissi (esim. EVY, ESY, EMU)

(Turunen toim. 1996, 30.)

Dannstromin (1994) mukaan MBD-lapset sijoittuvat koulun yleis- ja erityisopetukseen
eniten vaikeutta tuottavan oireyhtyman mukaisesti. Normaaliin yleisopetukseen
sijoittuvat yleensi lievdat MBD-oireyhtymdiiset tarvittavien tukitoimien kanssa. Eri-
tyisopetukseen siirto tapahtuu vanhempien kanssa yhteistyossé ja asiantuntijoiden
tukseen siirtyvit lapset, jotka eiviat vammautumisen tai kehityksen viivistymisen
vuoksi suoriudu perusopetuksen normaaliluokalla tai tunne-eldmén héirion tai muun
vuoksi eivit sopeudu tavalliseen luokkaan. (Dannstrom 1994, 14 - 15.)

Nykyisin MBD-oireinen lapsi sijoitetaan usein normaaliluokkaan. Tisti tilantees-
ta on vaarana syntyd monenlaisia ongelmia. MBD-lapsen kouluvalinnalla on suuri
vaikutus hinen kouluviihtyvyyteensé, motivaatioonsa opiskella ja terveen minékésityk-

sen muodostumiselle.

5.1 MBD-lasten koulunkaynti yleisopetuksessa

Yleisopetukseen tulevien ensiluokkalaisten oppimisvalmiudet selvidvat ensimmadisten
kouluviikkojen aikana. Luokan opettaja selvittdd yhdessi erityisopettajan kanssa
oppilaan kielellisen tietoisuuden tason, visuomotorisista tehtivistd suoriutumisen seké
matematiikan perusvalmiudet. Tarvittaessa erityisopettaja tutkii lapsen yksilollisesti.
(Michelsson 1994, 17.) MBD-lasten kdyminen yleisopetuksessa on mielekéstd, jos

vamma on lievd ts. lapsi ei ole kohtuuttoman ylivilkas, levoton eiki aggressiivinen.
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Lapsella tdytyy olla kohtuulliset motoriset taidot ja oppimiskyky, jotta hin pérjaa
yleisopetuksen opetussuunnitelmaa noudattavissa kouluissa. (Murto 1986, 41.)

Yleisopetuksessa kayvida MBD-lapsia voidaan tukea osa-aikaisella erityisopetuk-
sella tai tukiopetuksella (Michelsson 1994, 17). Osa-aikaisesta erityisopetuksesta
kaytetddn nimed luokaton eli laaja-alainen erityisopetus, ja siind toimivan erityisopetta-
jan tyokenttd on laaja ja oppilaita paljon (Valta 1991, 16). Murron (1986) mukaan osa-
aikaisella erityisopetuksella tarkoitetaan pienryhma- tai yksiloopetusta, ja se on lyhytai-
kaista. Sitd voidaan antaa peruskoulun oppilaille, joilla on lievid sopeutumis- ja
oppimisvaikeuksia. Osa-aikainen erityisopetus mahdollistaa MBD-lapsen opettamisen
yleisopetuksen yhteydessi. Kaytdnnossd osa-aikainen erityisopetus on puhe-, lukemis-
ja kirjoittamishiiridisten sekd sosiaalisista ongelmista kérsivien oppilaiden opetusta.
Tukiopetusta puolestaan annetaan oppilaalle, joka on jadnyt jdlkeen oppimis- ja
opiskeluvaikeuksien vuoksi. MBD-lapselle tukiopetus on ohjausta oppimisen esteiden
poistamiseksi, ja sen merkitys korostuu erityisesti niiden MBD-lasten kohdalla, jotka
on integroituna erityisopetuksesta yleisopetukseen. (Murto 1986, 44 - 45.)

Yleisopetusta tukee erityisopettajan toimiminen samanaikaisopettajana luokassa.
Erityisopettaja suunnittelee yhdessi luokanopettajan kanssa opetuksen mukauttamisesta
oppisisalloiltdidn oppilaalle sopivaksi. Lisdksi he paittivit erityismateriaalien kadyttdmi-
sestd luokassa. Joskus lapsella on mukanaan luokassa myds henkilokohtainen avustaja.
(Michelsson 1994, 18.)

Tarkkaankin harkittu MBD-lapsen yleisopetuksessa oleminen voi osoittautua
virheelliseksi, jolloin lapsi joudutaan siirtimién erityisluokalle. Lapsen kannalta tdimé
on parempi ratkaisu kuin se, ettd hin ponnisteluistaan huolimatta kokee jatkuvasti
epdonnistumisia tai on hiirikkond luokassa. Jokaisesta siirrosta keskustellaan huolelli-
sesti lapsen huoltajien, opettajien ja asiantuntijoiden kanssa. Yleensi siirrot ovat
osoittautuneet onnistuneiksi ratkaisuiksi. (Murto 1986, 46.) Siirtoa ei saa tehdi ilman
huoltajien suostumusta eikd ilman lapsen psykologista ja tarvittaessa myos ldéketieteel-

listd tutkimusta (Dannstrom 1994, 14).
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5.2 Luokkamuotoinen erityisopetus

Erityisopetus on kiinted osa koulua. Sitd annetaan ensisijaisesti yleisopetuksen yh-
teydessd. Mikdli se ei ole mahdollista, jarjestetddn opetusta erityisluokalla. Erityisope-
tuksen valtakunnalliset tavoitteet ja sisallot ovat samat kuin yleisopetuksessakin.
(Turunen toim. 1996, 18; 34.) Erityisluokalla noudatetaan samaa opetussuunnitelmaa
kuin yleisopetuksessakin (Kalliomiki 1987, 59).

Erityisluokkien etuna on pieni oppilasméird (korkeintaan kymmenen oppilasta),
ja opettajana toimii erityisopettaja, joka on perehtynyt oppimisvaikeuksiin. MBD-lasten
tyoskentelyvalmiudet ja keskittymiskyky saattavat kehittyd ian myoté ja heiddn oppi-
miskykynséd isommassa luokassa voi parantua. Nykyaédn pyritddn siihen, ettd MBD-
lapset eivit kdy koko peruskoulua erityisluokalla vaan siirtyvit takaisin yleisopetuk-
seen, kun valmiudet siihen ovat kehittyneet. (Michelsson 1994, 18.)

Vammautuneiden erityisopetus (EVY) on yleisopetuksen opetussuunnitelmaa
noudattava erityisluokkamuoto lapsille, jotka aivovaurion tai aivotoiminnan héirién
vuoksi eivit menesty yleisopetuksessa. Nédiden luokkien on todettu olevan hyvi
vaihtoehto MBD-lapsille. Valitettavasti niitd luokkia ei ole kuin muutamilla paikka-
kunnilla eiké niihin ole riittéavasti paikkoja. (Michelsson 1994, 18.)

Sopeutumattomien erityisopetus (ESY) on tarkoitettu ensisijaisesti tunne-eldmén
héiribistd kérsiville oppilaille. Opetuksessa pddhuomio kiinnitetdin kasvatukseen, ja
titen myos oppimidrien soveltaminen lapsen tarpeiden mukaan on aiheellista. (Kal-
liomiki 1987, 59.) Tdma luokkamuoto ei vilttaméttd ole MBD-lapsille sopivin, koska
kiytoshdiriot korostuvat usein levottomassa luokkahuoneessa. MBD-lasten vaikeudet
saattavat korostua kédytoshdairidind, mutta kdyttaytymisen takana ovat oppimisvaikeudet,
jotka pitdisi ottaa huomioon. (Michelsson 1994, 18.)

Mukautettu erityisopetus (EMU) on tarkoitettu lapsille, joiden dlyllinen peruska-
pasiteetti jid heikkolahjaisen tasolle. Mukautetun erityisopetuksen opetussuunnitelma
on yleisopetuksen opetussuunnitelmasta supistettu ja keskitetty muoto ja sitd voidaan
muunnella oppilaan edellytysten mukaisesti. (Michelsson 1994, 18.) Mukautetun
opetuksen tavoitteina ovat kehityserojen tasoittaminen, oppimisedellytysten parantami-
nen ja tiedonhankintaan ja sosiaalistumiseen paneutuminen (Ahola & Langen 1987,

46).
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5.3 Pienluokkaopetus ns. MBD-luokka

MBD-lapset tarvitsevat muita yksilollisempad opetusta. Pienryhmaissd voidaan kartoit-
taa jokaisen oppilaan ongelma-alueet tarkasti ja samalla saadaan selville, milld alueilla
oppilas on lahjakas (Valkama 1991, 36). Osa lapsista aloittaa koulun heti MBD-
luokassa ja osa siirtyy "normaali-luokalta” MBD-luokalle. MBD-lapsi on kahden
luokan oppilas, pienen MBD-luokan ja ison luokan oppilas. (Dietrich 1994, 21.) MBD-
luokan tarkoituksena on tarjota MBD-lapsille tai MBD-tyyppisista oireista kérsiville
lapsille mahdollisuus harjoitella koululaisena olemista ennen kuin he siirtyvét normaa-
likokoiseen luokkaan. Tamin "sisddnajovaiheen” aikana on tarkoitus varmistua siité,
ettd oppilaalla on tarvittavat valmiudet selviytyi tavallisessa yleisopetuksessa peruskou-
lunsa loppuun. Seuraavassa on esitelty Vaasan MBD-luokan kokeilumalli Kristiina
Valkaman kirjan pohjalta. Valkama on ollut suunnittelemassa, kehittdméssa ja kiytan-
nossd toteuttamassa uudenlaista MBD-pedagogiikkaa. (Valkama 1991, 35 - 57.)

MBD-luokassa koulunkdynnin aloittavalla lapsella on sama opetussuunnitelma
ja sama opetusmateriaali kuin yleisopetuksessakin. Niiti ei ole sidottu tiettyyn aikatau-
luun. Oppilaat etenevit omaa vauhtia pyrkien pysymaéin yleisopetuksen kanssa samassa
tahdissa siten, ettd he viimeistdan neljannen luokan lopulla ovat valmiita siirtymédén
lopullisesti yleisopetukseen. Murron (1986) mukaan opetustoiminnassa tulee ottaa
huomioon ongelmat, jotka ovat normaalin oppiméiréan saavuttamisen esteend. Siksi on
pyrittdva 16ytdmain jokaiselle lapselle tarpeen vaativat opetusmenetelmiit ja oheismate-
riaalit. (Murto 1986, 50.)

MBD-luokassa on jouduttu tekemddn erilaisia luokkajérjestelyja. MBD-luokalla
tarvitaan kaksi luokka, jotta oppilaat voitaisiin jakaa oireidensa mukaan toimiviin ja
toisiansa hyodyttiviin ryhmiin. Aggressiivisemmat ja helpoimmin héiriintyvit oppilaat
voidaan erottaa, ahdistuneille ja sisddnpédinkdédntyneille oppilaille voidaan tarjota
samastumismalleja sijoittamatta heitd litan samankaltaisten kanssa samaan ryhméén.
Kaikkein toimivimmaksi on todettu se, ettd kumpaakin ryhméin voidaan sijoittaa
oppilaita vuosikursseilta 1 - 4. MBD-luokan opettajalta vaaditaan todellisen mielenkiin-
non lisdksi tyohon soveltuvuutta ja opiskeluintoa ottaa selville MBD-lapsille sopivia

opetusmenetelmid. MBD-luokan sijainnilla on paljon merkitysta: pieni koulu, selked
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ympdrist6 litkkumiselle, ei portaita, ei haarautuvia kaytdvii, vilituntipiha helposti
opettajien kontrolloitavissa ja luokka ensimmaisend ulko-ovesta sisille tultaessa.

MBD-luokkien oppilaina ovat seulonnan kautta 16ytyneet oppilaat, joille olisi
suurin hyoty pienluokkaopetuksesta. Kysymys on oppilaista, joiden MBD sinénsa tai
jotkut sen oireet atheuttaisivat merkittdvid ongelmia normaaliluokassa. MBD-oppilaalle
on ihanteellista, ettd hinen ongelmansa huomataan ajoissa ja hénet voidaan tarvittaessa
ohjata MBD-luokalle tai hédn saisi apua ajoissa ongelmiinsa, ettei normaaliluokassa
tapahtuva opetus epdonnistuisi.

MBD-luokassa oppi- ja tyokirjat samoin kuin vihot ja muut vélineet ovat samat
kuin vastaavassa yleisopetusluokassa. Kaikkien luokassa kéytettidvien materiaalien
kdyttd tdhtdd sithen padmiadridn, ettd oppilaalla olisi tarvittavat valmiudet isossa
luokassa. Tarkoituksena on, ettd oppilaalla on ennen integraatiota kidytossd samat kirjat
ja tydmenetelmit kuin hinelld tulee olemaan opettajan ja ryhmin vaihdon jilkeen.
Tamén vuoksi on tirkeédd yhteistyd MBD-luokan ja yleisopetusluokan opettajien vélilld.
MBD-oppilaalle erityismateriaalia harjaantumista varten on vidhén, ja suurin osa
valmistetaan opettajan ja koulunkéyntiavustajan yhteisvoimin. MBD-luokkia varten
tdytyy olla varattuna yksi tyhjd huone, jossa erilaisia harjoituksia voidaan suorittaa. Tila
el saa olla liian avara ettei MBD-oppilaalle tule avaruudellisia hahmotushéirigita.

Usein MBD-luokissa on my®os erillinen leponurkka, jossa olevalle patjalle lapsi
vol menna lepddmaén, jos hén ei kykene keskittymaéin tunnilla tarpeeksi. Patjan liséksi
eristetyssi nurkassa on myds pulpetti, jonne esimerkiksi keskittymisvaikeuksista
kérsivi oppilas voi mennd suorittamaan tehtivid avustajan opastuksella. My®os liikutel-
tavat viliseinit ovat tarpeen, koska luokassa on oppilaita, jotka hairiintyvét helposti

toisistaan.

5.3.1 Oppilaiden integraatio yleisopetukseen

Kun oppilaan harjaantumistaso ja keskittymiskyky ovat tarpeeksi hyvit, hén siirtyy
koulun sisélld yleisopetusryhmin oppilaaksi jossain sellaisessa oppiaineessa, joka on
hdnen vahvinta aluettaan esimerkiksi musikaalisesti lahjakas lapsi siirtyy yleisopetuk-

sen musiikkiryhmain. Oikean siirtyméahetken valitseminen on darimmaisen tirkeda.
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Erityisen tédrkedd se on sellaisten lasten kohdalla, jotka ovat jo kerran epdonnistuneet
yleisopetuksessa. Toista kertaa ei ole vara epdonnistua. Integroimisen aloittamisesta
keskustellaan vanhempien, tulevan luokan opettajan ja mahdollisen terapeutin kanssa.
Onnistumisen edellytykset on maksimoitava. Siirtymiskynnyksen madaltamiseksi ja
suorituspaineiden vihentdmiseksi oppilas tarvitsee paljon myonteistd palautetta.

Kun oppilas on ollut jonkin aikaa normaaliluokassa, nihdéén hinen sopeutumi-
sensa tilanteeseen. On jaksettava odottaa tarpeeksi kauan, jotta voitaisiin olla varmoja
komplikaatioiden poisjadmisestd. Jos kaikki sujuu hyvin, voidaan ruveta suunnittele-
maan oppilaan siirtoa seuraavassa, huolellisesti valitussa oppiaineessa. Néin jatketaan
kunnes oppilas on kokonaan mukautunut yleisopetusryhmaén jaseneksi. Viimeiseksi
siirtyma&aineeksi jadvat oppilaalle vaikeimmat aineet, esimerkiksi didinkieli ja matema-
titkkka. Oppiaineiden jérjestys integroinnissa on tiysin oppilaskohtainen.

Milloin on sopiva integroitumisen aloittamisen ajankohta? Sen p#éttdd luo-
kanopettaja ja tilloin on pelattava varman péille, jotta saadaan maksimaalinen MBD-
luokan tarjoama apu hyviksi. Oppilaan siirtdiminen normaaliluokkaan tehdéin sellaisel-
le tunnille, joka on lukujirjestyksessd mahdollisimman ldhelld viikonloppua. Tami
siksi, ettd siirtyminen saattaa lapsen mielestd olla kovin jannittivéi ja voimia kysyvid
epdonnistumisen pelkoineen, vaikka oppilaat odottavatkin yleensi yleisopetukseen
menoa positiivisena edistysaskeleena. Viikonloppu tai ldhelld oleva loma tarjoavat
MBD-lapselle levahdystauon siirtymisen jalkeen.

MBD-lapsi siirretddn lopulta kokonaan yleisopetukseen. Tamé tapahtuu vasta
sitten, kun oppilaalla on tarpeeksi valmiuksia toimia isossa ryhméssa. Ts. Oppilas ei saa
siis olla liian riippuvainen henkilokohtaisesta avustajasta ja pienesti ryhmésté, koska
tdll61in hén ei ole vield valmis siirtymién yleisopetukseen. Yleisopetukseen siirtyminen
tapahtuu yleensi véihén ennen kesédlomaa. Silloin lapsesta tulee viimeisessikin oppiai-
neessa normaali luokan oppilas viimeistién pari, kolme viikkoa ennen kevitlukukauden
paddttymistd. Myohiisen siirtymisajankohdan merkitys on psykologinen: oppilas kokee
itsensd normaali luokan oppilaaksi ja siirtyy omaan koulupiiriinsa tavallisesta koululuo-

kasta, milld on merkitysta hinen itseluottamukselle.
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5.4 Yhteistyo kodin, koulun ja kuntoutuksen kesken

Turunen (1996) toteaa perheen ja koulun olevan ne yhteisot, joissa lapsen opetus ja
kuntoutus toteutetaan. MBD-lapsen kuntoutuksen onnistuminen edellyttdd perheen ja
koulun tiivistd yhteistyotd kotipaikkakunnalla. Tdma yhteistyo kirjataan kuntoutus- ja
koulutussuunnitelmaan, joka laaditaan jokaiselle MBD-lapselle. (Turunen toim. 1996,
69.) Yhteistyd vanhempien kanssa on ensiarvoisen tirkedd. Kodin ja koulun toimiessa
yhdessi tehostuu viestien perillemeno ja oppilas saa voimakkaammin palautetta seki
oikeista ettd viaristd toiminnoistaan. MBD-luokan opettajan vélttdmattomii tyo-
menetelmid ovat reissuvihkon ahkera kaytto, puhelut ja tapaamiset vanhempien kanssa.
(Valkama 1991, 47.) Ollikainen (1992) korostaa erityisesti reissuvihkon merkitystid
kodin ja koulun vilisessi jokapaiviisessd yhteistyossd. Reissuvihkoon kirjataan kaikki
tapahtumat: uinnit, retket ja muutkin lukujérjestyksen muutokset. My0s kotoa tulevat
viestit ovat vihkossa. On muistettava, ettd kodin tuki koulussa annettaviin tehtiviin on
merkittidvi. (Ollikainen 1992, 19.) Yhteistyon térkeité tukipilareita ovat myds avoimuus
ja luottamus. Opettajan tuki eri kasvatuskysymyksissi auttaa vanhempia padsemaén
eroon epavarmuudesta ja ahdistuneisuudesta. (Valkama 1991, 47.)
MBD-luokkatoiminnan tirkeitd yhteistyokumppaneita ovat sairaalan lasten ja
nuorten psykiatrian poliklinikat ja oppilaiden vanhemmat. Toimintaterapeutit ja
psykologit muodostavat opettajan kanssa tydryhman, joka pitdd MBD-ryhméterapiaa
oppilaille. Ryhmaiterapiassa harjoitellaan mm. ryhméyhteistyotéd, kompromissien
tekemistd, silmén ja kdden koordinaatiota ja itsekontrollia. Ryhméssi harjoittelu on
turvallista, silld asiantuntijat luovat ldsnédolollaan turvallisuuden tunnetta seké opettajil-
le, vanhemmille etté oppilaille. Tilaisuutta konsultoida eri alojen asiantuntijoiden
kanssa pitiisi kdyttdd nykyistd enemméin hyodyksi. (Valkama 1991, 46 - 47.)
Koulunkéyntiavustajan roolia ei kylliksi korosteta. MBD-luokan opettajalle on
tiarkedd, ettd koulunkdyntiavustaja osaa hoitaa moninaiset tehtdvéansi. Luokassa on
kuitenkin vain yksi auktoriteetti - opettaja. Avustajan on pidettdvéd roolinsa selvina
mielesséin: hin ei opeta eikd rankaise. Koulunkéyntiavustajan tulee olla kasvatuksen
ammattilainen, joka omaa herkkyytt4 oivaltaa kuinka pitkélle voi venyttdd ennen kuin
katkeaa ja kuinka paljon voi vaatia. ettei stressaa oppilasta liikaa. (Kemppainen 1995,

64 - 65.)
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5.5 Yhteenvetoa

Lapset, joilla on MBD, on tunnistettu noin 25 vuotta, ja viimeisten 15 vuoden aikana
heidit on myds huomioitu maassamme. Informaatio MBD-lasten olemassaolosta on yhd
enemman levinnyt kaikkien niiden keskuuteen, jotka joutuvat lasten kanssa tekemisiin.
Systemaattinen tieteellinen tutkimus tarkkoine seurantatutkimuksineen on edellytys
selvittiiksemme eri hoito-ohjelmien tehokkuutta. Téssé tarvitaan hyvéa yhteistyotd
MBD-lasten ja -nuorten, heiddn perheidensa ja poikkitieteellisten asiantuntijoiden
kanssa. On paljon mitd emme vield tunne. Parhaimmat tulokset saadaan todennékoises-
ti, jos me kaikki yhdessd pyrimme selvittdméin, miten parhaiten voidaan auttaa MBD-
lapsia. On huomattavasti vaikeampi ennakoida MBD-lapsen tulevaisuus kuin mité on

lasten kohdalla yleensa.
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6 Tutkimustehtivi ja -ongelmat

Empiirinen tutkimustehtivi jakautuu kolmeen padalueeseen ja niistd johdettuihin

tutkimusongelmiin:

1) Oppilaan kokema koulumotivaatio (ongelma 1)

2) Systeemiteorian mukaiset motivaation osa-alueet oppilaiden arvion mukaan

ja niiden yhteys itse koettuun koulumotivaatioon (ongelma 2)

3) Oppilaiden mielestéd koulumotivaatioon vaikuttavat seikat (ongelma 3)

Oppilaiden kouluun suhteutumistutkimuksissa taustamuuttujina ovat olleet sukupuoli
ja luokka-aste. Saadut tulokset tukevat késitystd, ettd tytot suhtautuvat kouluun myon-
teisemmin kuin pojat ja alemmilla luokka-asteilla kouluun suhtaudutaan myonteisem-
min kuin ylemmilld luokka-asteilla. MBD-oppilaalla lisidksi kouluun suhtautumisessa
vaikuttaa luokkamuoto. Luokkamuodolla on useissa tutkimuksissa todettu olevan
merkitystda MBD-oppilaan kouluviihtyvyyteen ja motivaatioon opiskella (esimerkiksi
Kemppainen 1995, 50; Murto 1998, 19). Omassa tutkimuksessani sukupuoli ja luokka-
muoto ovat taustamuuttujina. Luokka-aste ei tutkimusasetelmaani ndhden sovi tausta-
muuttujaksi, koska tutkin pelkéstddn 5.-6. luokkalaisten MBD-oppilaiden koulumoti-
vaatio ja néilld luokka-asteilla ei ole havaittu selvid eroja kouluun suhtautumisessa.
Seuraavassa tutkimustehtéva esitetidan ongelmina. Ongelmiin ei liity olettamuk-
sia, koska tutkimus on luonteeltaan kuvaileva. Ongelmissa ei esiteti jirjestelmaéllisesti
sukupuolten tai luokkamuotojen vilisid eroja vaan mahdolliset erot selvitetédiin, jos niitd

esiintyy.

1. Millainen on oppilaan itsenséd kokema koulumotivaatiotaso?
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2. Millaiset ovat motivaation osa-alueet eli henkilokohtaiset tavoitteet, kyky-
kasitykset ja kouluemootiot oppilaiden oman arvion mukaan ja millainen on

niiden yhteys itse koettuun koulumotivaatioon?

3. Mitkd seikat oppilaiden mielestéd vaikuttavat koulumotivaatioon?

Kuvion 1 tutkimusasetelmassa s. 50 esitetidn koulumotivaatiota jisentdvéd kokemus-

pohjainen asetelma.



S Suuntaavat kognitiiviset
prosessit

k

u || * ammatilliset tavoitteet
p * tyoskentelytahto

u * koulunkdyntitavoitteet
0 * tavoitteellinen ajattelu
1

i

50

OPPILAAN ITSENSA KOKEMA KOULUMOTIVAATIO

1

u Henkilokohtaiset

0 toimintaodotukset

k Emotionaaliset virittivét
k *elaménhallinta prosessit

a| [ | *tulevaisuuskuva

m * vaikutusmahdolli- * kouluitsetunto
u suudet * kouluviihtyvyys
0 * koulumemestys

t * kavereiden tuki

0

Kuvio 1. Tutkimuksen empiirinen asetelma
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7 Tutkimuksen suorittaminen ja luotettavuus

7.1 Tutkimusote ja -tyyppi

Tutkimukseni tutkimusote on kvantitatiivinen 1. maaréllinen. Kvantitatiivisessa tutki-
musotteessa olennaista on hypoteesien esittdminen, kasitteiden méérittely ja paételmien
teko havaintoaineiston tilastolliseen analysointiin perustuen. (Hirsijirvi, Remes, &
Sajavaara 1998, 137 - 138.) Kvantitatiivisen tutkimuksen avulla selvitetdin lukuméa-
riin ja prosenttiosuuksiin liittyvid kysymyksia sekd eri asioiden vilisia riippuvuuksia tai
tutkittavassa ilmiossé tapahtuneita muutoksia (Heikkild 1998, 15).

Vertaileva tutkimus on empiirisen tutkimuksen perusmuoto. Se liittyy yleensa
osana ldhes jokaiseen tutkimukseen ja voi olla jonkin muun tutkimuksen pohjana.
Vertailevassa tutkimuksessa tutkijaa kiinnostaa se, esiintyyko ryhmien vililld luokitte-
levasta muuttujasta aiheutuvia eroja. Tunnuslukujen vertailemiseen kédytetyt ana-
lyysimenetelmit jakaantuvat kahteen ryhméén: parametrisiin ja nonparametrisiin.
Edelld mainittuun ryhmain kuuluvat analyysimenetelmat t-testi ja varianssianalyysi.
(Erdtuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 73.) Tdssi tutkimuksessa taustamuuttujien ja
muiden muuttujien vilistd riippuvuutta on testattu SPSS-ohjelman Independent-
Samples T-test -menetelmalld. Muuttujien yhteytti itse koettuun koulumotivaatioon on
testattu varianssianalyysin One-Way ANOVA -menetelmailli.

Tutkimuksen pidtarkoitus on lisité tietoa MBD-oppilaan koulumotivaatiosta ja
sithen yhteydessé olevista tekijoistd. Vertailuryhmén avulla pyrittiin saamaan tietoa
mahdollisista koulumotivaatioeroista MBD-oppilaiden ja ns. normaalioppilaiden
valilld. Paitarkoitusta on ldhestytty tarkastelemalla teoreettisesti ala-asteikdisen koulu-
motivaatioon vaikuttavia taustatekijoitd, koulumotivaatiokéasitettd ja sen yhteyttd
muihin kouluun suhtautumistapoihin. Tutkimuksen teoreettiseksi viitekehykseksi
valittiin motivaation systeemiteoria, koska sen kolmijako parhaiten jdsentédd tutkijan
mielestd peruskouluikdisen koulumotivaatiota. Empiirisessé osassa tutkitaan oppilaan

itsensd kokemaa koulumotivaatiota ja sen osa-alueita.
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Tutkimukseen on lisétty myos laadullista otetta tdydentdméain pelkkiin tilasto-
analyyseihin perustuvia tulkintoja. Oppilailta tiedusteltiin koulun myonteisiin ja
kielteisiin puoliin liittyvid arvioita. Arvioista on koottu esimerkkeja tutkimukseen.

Alun perin oli tarkoitus tutkia vain MBD-oppilaita ja koulumotivaatiota heididn
arvioimana. Tarpeeksi suuren tutkimusjoukon saaminen olisi kuitenkin vaatinut yli
sadan kyselynlomakkeen ldhettdmisen vastauskuorineen MBD-liiton kautta eri puolille
Suomea ja siten tullut liian kalliiksi toteuttaa. Tutkimuksen vertailuryhméksi otettiin
mukaan 43 erdén Jyviaskyldn kaupungin koulun saman ikéistd ja samoilla luokka-
asteilla olevaa 5.-6.luokkalaista oppilasta kahdesta syystd. Ensinnékin otantakokoa
haluttiin kasvattaa. Toiseksi tutkimukseen pyrittiin saamaan syvyyttd ja uusi nakokulma

vertailemalla MBD-oppilaiden ja ns. normaalioppilaiden koulumotivaatiota ja siihen

7.2 Mittarin laadinta ja rakenne

MBD-oppilaiden ja vertailuryhmain oppilaiden koulumotivaatiota mittaava mittari
laadittiin kuusiosaiseksi kyselylomakkeeksi (liite 1). Lomakkeen ensimméisesséd osassa
selvitetiddn oppilaiden taustatietoja, joihin sisdltyvit luokka-aste, sukupuoli ja koulu-
menestys. MBD-oppilaiden osalta lisdksi selvitetddn luokkamuoto (erityisluokka/
normaaliluokka). Lomakkeen toisessa osassa tutkitaan vastaajien tavoitteellista ajattelua
ja tyoskentelytahtoa, kouluitsetuntoa seki suhdetta luokka- ja koulukavereihin. Niité
ilmaistaan Likertin-asteikolla numeroilla 1-5. Mukana olevat 25 viittdmai perustuvat
Fordin motivaation systeemiteorian osa-alueisiin eli suuntaaviin kognitiivisiin proses-
seihin (viittdmit 1-12), henkilokohtaisiin toimintaodotuksiin (vaittimit 21-26) ja
emotionaalisiin virittaviin prosesseihin (viittiméat 14-20). Lomakkeen kolmannessa
osassa vastaajat arvioivat elaméénsi talld hetkelld sekd tulevaisuuttaan kuuden kysy-
myksen avulla. Jokaisessa kysymyksessd on useita vastausvaihtoehtoja, joista vastaajan
tulee valita yksi vastaus/ kysymys. Kysymykset 3, 7 ja 8 kuuluvat henkilokohtaisiin
toimintaodotuksiin. Ne kisittelivit oppilaan eldiménhallintaa, tulevaisuuskuvaa sekd
vaikutusmahdollisuuksia tulevaisuuden suhteen. Kysymykset 4-6 kuuluvat suuntaaviin

kognitiivisiin prosesseihin kisitellen ammatillisia tavoitteita, tydskentelytahtoa seka
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koulunkiyntitavoitteita. Lomakkeen neljinnessi osassa selvitetddn vastaajien omaa
koulunmotivaatiota lukuvuoden aikana kuusiluokkaisella muuttujalla seké neljén
muuttujan (oppilas itse, vanhemmat, opettaja, luokkakaverit) vaikutusta vastaajan
koulumotivaatioon Likertin-asteikolla numeroin 1-5. Lomakkeen viidennessi osassa
tutkitaan vastaajien kouluviihtyvyyttd. Tadmi osa kuuluu emotionaalisiin virittdviin
prosesseihin. Lomakkeen kuudes eli viimeinen osa selvittid avoimen kysymyksen
muodossa vastaajan koulun hyvii ja huonoja puolia. Lisdksi vastaaja saa antaa arvosa-
nan (4-10) omalle koulullensa. Mittarissa on kiytetty hyviksi Fordin (1992) motivaation

systeemiteorian mallia.

7.3 Tutkimuksen yleinen asetelma

Seuraavassa kuviossa esitetdén tutkimustehtdvien mukainen yleinen asetelma tutkimuk-

sen teoreettisten kisitteiden ja niiden operationaalisten vastineiden jasentdmiseksi.

Ongelma Teoreettinen kasite Operationaalinen vastine

1 Oppilaiden itsensd kokerma Oppilaiden arvio
koulumotivaatio

2 Oppilaiden suuntaavat Oppilaiden tavoitteet ja tavoit-
kognitiiviset prosessit, teellinen ajattelu
henkilokohtaiset Oppilaiden arvio kavereiden
toimintaodotukset tuesta
emotionaaliset Oppilaiden kykykdésitykset
virittavét
prosessit

3 Koulumotivaatioon vaikut- Oppilaiden arvio
tavat seikat oppilaiden mu-
kaan

Kuvio 2. Tutkimuksen yleinen asetelma



54

Téssd tutkimuksessa viliin tulevia muuttujia ovat ne yksilolliset seikat, jotka vaikuttavat
oppilaan kisityksiin vastaushetkelld. Eniten viliin tulevat muuttujat vaikuttavat oppi-
laan emotionaalisten prosessien viihtyvyysarvioon, koska viihtyvyys mittaa paljon juuri
senhetkisti affektiivista tunnetilaa.

Tutkimusajankohta ajoittui huhtikuun alusta toukokuun loppuun, jolloin kouluis-
sa tyoskennelldén vield tiiviisti. Tutkimuksessani ei ole voitu kontrolloida juuri tutki-
mushetkelld oppilaaseen vaikuttavia seikkoja; ne vaihtelevat oppilaskohtaisesti. Vertai-
luryhmén osalta (N=43) yhteiseni kontrolloituna muuttujana tutkimuksessa on kysely-
jarjestely, jolla viliin tulevien muuttujien vaikutusta on pyritty kontrolloimaan valvo-
malla kyselya oppitunnilla. MBD-oppilaiden kohdalla tdimé oli mahdotonta, koska he
vastasivat kyselyihin kotonaan joko itsenéisesti tai vanhempien avustuksella.

Testimuuttujina tutkimuksessa ovat oppilaan sukupuoli sekd luokkamuoto.

7.4 Aineiston sisiinen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa puhutaan usein tutkimustiedon pétevyydesti
ja pysyvyydestid. Pitevyyden katsotaan tarkoittavan sitéd, kuinka tarkoin tutkimus
kohdistuu juuri sen ongelman ratkaisemiseen, joka on tutkittavana, toisin sanoen kuinka
validi tutkimus on. Pysyvyydelld tarkoitetaan sitd, missd médrin tutkimuksessa saatu
aineisto on saatavissa samanlaisena toistotutkimuksessakin kyseisessd kohteessa.
Tulosten pysyvyys edellyttii, etteivit tulokset aiheudu satunnaisista tekijoistd. (Erdtuuli,
Leino & Yli-Luoma 1994, 19.)

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on syytd kisitelld tekijoitd, jotka
vaikuttavat tutkimuksen validiuteen ja reliabiliuteen. Yleensi tutkimuksen validiteetin
kriteereind pidetddn, ettd tutkimus mittaa asioita, joita sen on tarkoitettu mittaavan
(Borg & Galla 1989, 249 - 256.) Tamain tutkimuksen validiteettia tarkasteltaessa on
siten syytd selvittdd mm. mittarin laadintaan ja otosjoukon valintaan liittyvid tekijoita.
Reliabiliteetin tarkastelussa keskeistd tdmén tutkimuksen osalta tutkimuksessa kaytetty-

jen tilastollisten menetelmien reliaabelius.
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Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen ja Leskinen (1997) késittelevit laajasti
tutkimuksen luotettavuusongelmia perinteisen testiteorian nikokulmasta. Perinteinen

testiteoria perustuu neljdén perusoletukseen:

1. Henkilon mittauksessa saman havaitun mittaluvun oletetaan muodostuvan
henkil6n todellisesta mittaluvusta ja virhekomponentista eli henkilon timén

nimenomaisen mittauksen mittausvirheesti.

2. Mittausvirhe on harhaton ts. virhekomponenttien keskiarvo perusjoukossa on

nolla. Havaittua pisteméaérda viedddn yhtd usein ylos- kuin alaspéin.

3. Mittausvirhe vaikuttaa yhti lailla suuriin kuin pieniinkin arvoihin ts. todellinen

komponentti ja virhekomponentti ovat toisistaan riippumattomia.

4. Yhden mittauksen mittausvirhe ei vaikuta toisen mittauksen mittausvirheeseen

ts. rinnakkaismittausten virhekomponentit ovat korreloimattomia.

Vaikka todellisia pistemaiarié ei saadakaan jokaiselle henkil6lle erikseen, voidaan
todellisen pistemadrdn keskiarvo laskea. Todellisten pistemidrien keskiarvo on sama
kuin perusjoukossa havaitun pistemiirin keskiarvo. Todellisen ja havaitun pisteméérian
vilisen korrelaatiokertoimen nelié madritelldén reliabiliteettikertoimeksi. Reliabiliteetti-
kerroin mittauksessa on yhtd suuri kuin kahden rinnakkaismittauksen havaittujen
pistemadrien vélinen korrelaatiokerroin.

Reliabiliteetin laskemiseksi perinteinen testiteoria kéyttidkin rinnakkaismittarei-
ta. Rinnakkaismittari antaa henkil6lle saman todellisen pisteméédrin. Myos mittauksen
keskivirhe on jokaisessa rinnakkaismittarissa sama kuitenkin silld edellytykselld, ettd
henkilon rinnakkaismittausten mittausvirhe 1. virhekomponentti vaihtelee mittauksesta
toiseen. (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997, 180 - 209.)

Tissd tutkimuksessa rinnakkaismittausmenetelménd on kéytetty SPSS-ohjelman
reliabilitteettianalyysin Cronbachin Alpha -menetelmai ja reliabiliteettikertoimet on

laskettu SPSS-ohjelman reliabiliteettianalyysilla Cronbachin alphakertoimella. Koko
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tutkimusjoukon osalta poistin viittdman 212 lisdtiakseni summamuuttujien reliabiliteet-

tia ja motivaatiomittarin luotettavuutta.

Motivaatiomittarin reliabiliteettikertoimet MBD-ryhmiille olivat seuraavat (N=25)

- oppilaan tavoitteellinen ajattelu -osio (liite 2, osiot 206-211, 213-217) .69
- kouluitsetunto-osio (liite 3, osiot 218-224) .56
- kaveriosio (liite 4, osiot 225-230) .84
- koko mittari (liite5) 81

Reliabiliteettikertoimet vertailuryhmalle olivat seuraavat (N=43)

- oppilaan tavoitteellinen ajattelu -osio (osiot 206-211, 213-217) 76
- kouluitsetunto osio (osiot 218-224) .76
- kaveriosio (osiot 225-230) .62
- koko mittari .78

Koko tutkimusjoukon (N=68) motivaatiomittarin reliabiliteettikerroin oli .81

Virheellisia tuloksia ja tulkintoja saattavat aiheuttaa tutkijan ja -mittavélineen liséksi
vastaajasta ja koetilanteesta johtuvat tekijat. MBD-oppilaat tiyttivit kyselylomakkeensa
itsendisesti tai vanhemman avustuksella kotonaan. Vertailuryhmén oppilaat tiyttivit
omat kyselykaavakkeensa oppitunnilla valvotusti. Annoin itse tismilliset ohjeet
lomakkeen tdyttamiseksi. Tarvittaessa oppilaat saivat pyytdd apua minulta. Tdssi
mielessd ndmai kaksi ryhméd olivat eriarvoisessa asemassa. MBD-oppilaille el annettu
henkilokohtaisesti ohjeita kyselylomakkeen tayttdmistd varten, vaan heidén tdytyi selvitd
lomakkeessa olleiden ohjeiden turvin. Muutamat MBD-oppilaat olivat kysyneet tarvitta-
essa apua/ ohjeita vanhemmiltaan. Kyselykaavakkeet MBD-oppilaat palauttivat posti-
merkein ja osoitteellani varustetuilla kirjekuorilla minulle kotiin.

Pyysin sekd MBD-oppilaita ettd vertailuryhmén oppilaita arvioimaan motivaa-
tiota ja viihtyvyyttd koko lukuvuoden ajalta, jolloin heidin késityksensé ei néin liittyisi

pelkdstidan vastaushetkeen. Kyselytutkimuksessa on kuitenkin hyviksyttiva se, ettéd
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vastaukseksi saadaan vastaajan antama kuva tutkittavasta ilmiosté sellaisena kuin hén
sen silld hetkelld kokee.

Nummenmaa ym. (1997) tarkastelevat tutkimuksen validiteettia laajentaen
tulosten mittausten luotettavuutta ja patevyyttd laajemmiksi metodologisiksi ongelmiksi.
Tutkimuksen validiteettia tarkastellessa olisi mietittdvi, miten varmistaa se, ettid 1)
tutkimustulokset eivit ole seurausta satunnaisista tai irrelevanteista tekijoistd seka se,
ettd 2) tuloksista voidaan tehdi juuri ne tulkinnat, johtopéétokset tai kiytdnnon suosi-
tukset, jotka tehtiin. Mittaamista, reliabiliteetista, mittausvirheestd, validiteetista
keskustellaan jatkuvasti. Mittarin ja mittausten validiteetilla tarkoitetaan niiden pédtel-
mien sopivuutta, mielekkyyttd ja kadyttokelpoisuutta, joita mittaustuloksissa nahdéén.

Tamin tutkimuksen teoreettisena ldhtokohtana, koskien koulumotivaatiota, on
Fordin (1992) kehittdmi motivaation systeemiteorian malli. Malliin liittyen tutkimuksen
teoreettisia késitteitd ovat oppilaan koulumotivaatio, suuntaavat kognitiiviset prosessit,
henkilokohtaiset toimintaodotukset ja emotionaaliset prosessit. Teoreettisen késitteen ja
sitd mittaavan muuttujan vilinen yhteys pyritdin osoittamaan operationaalisoidessa

tutkimuksen teoreettisia ksitteiti.

7.5 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keruu

Tutkin 5.-6.luokkalaisten MBD-oppilaiden koulumotivaatiota ja sithen yhteydessd
olevia seikkoja. Vertasin saatuja tuloksia erddn Jyvaskyldn kaupungin koulun 5.-
6.luokkalaisten oppilaiden kokemaan koulumotivaatioon. Tavoitteenani oli 10ytdd eri
puolilta Suomea koostuva joukko 5.-6.luokkalaisia MBD-oppilaita. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta oli tirkedd, ettd kyseisilld lapsilla oli diagnosoitu MBD.
Suomen MBD-liiton kautta ldhetin 45 kyselykaavaketta eri puolelle Suomea diag-
nosoiduille 5.-6.luokkalaisille MBD-lapsille. MBD-liitto ldhetti kyselylomakkeet
tutkimusjoukkooni sopiville MBD-lapsille tietokoneella suoritetun satunnaisen otannan
kautta. Itse en missddn vaiheessa saanut tietdd kyseisten lasten nimid, vaan tiedot
sdilyiviat MBD-liitossa. Lahetin kyselyn mukana kirjeen MBD-lapsen kotivielle kertoen
siind hieman enemmain tutkimuksestani (liite 6). Huoltajansa luvalla lapsi sai osallistua

tutkimukseeni.
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Vertailuryhméni tutkimuksessani oli erddn Jyviskyldn kaupungin koulun 5.-
6.luokah oppilaat. Koulun johtaja antoi luokanopettajien suostumuksella suullisen
suostumuksensa tutkimukseeni. Nédidenkdédn oppilaiden nimet eivit tulleet tietooni, vaan
he vastasivat nimettomina.

Aineisto koottiin kevailld (huhti-toukokuu) 2000 aikana. MBD-oppilaille
kyselylomakkeet lahtivit MBD-liitosta huhtikuun lopulla ja heilld oli aikaa vastata
kyselyyni aina toukokuun loppuun asti. Vertailuryhmaélle suoritin kyselyn toukokuun
alussa. MBD-oppilaat tayttivit kyselylomakkeet kotona joko itsendisesti tai vanhemman
opastuksella. Vertailuryhmén oppilaat tayttivat kyselylomakkeet valvotusti oppitunnin
aikana. Valitsin tutkimusjoukokseni 5.-6.luokkalaiset MBD-oppilaat, koska heilld
koulunkdynti on siind vaiheessa, ettd he ovat joko a) integroituina yleisopetuksen
opetusryhméén (viimeistiédn 4.luokan jilkeen), b) yleisopetuksen opetusryhméssé alusta
alkaen tai c) erityisopetuksen opetusryhmaissi. Téten pystyin rajaamaan luokkamuodon
koskemaan joko normaaliluokkaa tai erityisluokkaa. Tutkimusjoukkooni kuuluvista
MBD-oppilaista normaaliluokalla on 12 oppilasta ja erityisluokalla 13. Alla olevista
taulukoista on nahtévilla tutkimukseen osallistuneiden MBD-oppilaiden seki vertailu-
ryhmin oppilaiden oppilasmiirit sekd oppilasméérin jakautuminen kummassakin

ryhmissé sukupuolen ja luokka-asteen mukaan.

TAULUKKO 1. Tutkimukseen kuuluvien oppilaiden lukumaérit

Luokka-aste MBD Vertailuryhma
51k 17 15
6lk 8 27
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TAULUKKO 2. Tutkimukseen kuuluvien 5.-6.luokkalaisten MBD-oppilaiden

oppilasmiérat

Sukupuoli 51k 61k
Tytot 3 1
Pojat 14 7
N 17 8

TAULUKKO 3. Tutkimuksen vertailuryhméian kuuluvien 5.-6.luokkalaisten

oppilasméarit

Sukupuoli Slk 61k
Tytot 7 10
Pojat 9 17
N 16 27

Kyselyyni vastasi MBD-oppilaista 56% kyselyn saaneista. Vertailuryhmén oppilaista 86

% vastasi kyselyyn. Kaikkien kyselyyn osallistuneiden vastausprosentti oli 72%.

7.6 Tulosten yleistettivyys

Tutkimus on suoritettava joillakin henkildilld, jollakin aikavililld ja jossakin paikassa.
Toisin sanoen tulee valita kohdejoukko, joka on mahdollisimman edustava. Tutkijan on
syytd tuoda tarkasti esille, miki on tutkimuksen perusjoukko. (Eratuuli, Leino & Yli-
Luoma 1994, 17 - 18).

Nummenmaa ym. (1997, 194 - 195) esittivit otannan ja koeasetelmien yleistettd-
vyydestd kolme nikodkohtaa. Ensinndkin osio-otoksen kokoa kannattaa suurentaa.

Téamaén tutkimuksen mittarivalinnat olen selvittinyt luvussa 7.2. Kouluviihtyvyys on
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médritelty WHO:n koululaistutkimuksen mukaisesti. Oppilaslomakkeen osioiden
kokonaismadrian mitoitin niin, ettd hitaimmatkin oppilaat ehtivét tayttdd lomakkeen
oppitunnin aikana. Aikaisemmin kiytettyjd mittareita tiydensin oppilaiden avoimilla
vastauksilla. Niilla sain tutkimukseeni myos hieman laadullista ndkokulmaa. Avoimia
kysymyksid oli vain yksi, koska ne ovat tyolditd vastaajille enkd myoskadn halunnut
ylimitoittaa muutenkin varsin pitkda kyselylomakettani.

Toiseksi osio-otoksen tulisi kattaa kaikki mittariuniversumin ulottuvuudet.
Kirjoittajien mukaan tutkittava alue tulisi hahmottaa mahdollisimman monipuolisesti ja
mittarit tulisi laatia sen pohjalta. Tutkimukseni kouluviihtyvyysosassa en ole mitannut
kaikkia viihtyvyyden ulottuvuuksia vaan WHO-koululaistutkimuksen tapaan oman
koulun kivaksi kokemista.

Kolmanneksi henkilootoksen tulisi myos kattaa tirkeimmadit yleistimisen suunnat.
Kirjoittajien mukaan koululuokkien varianssikomponentin suuruus viittaa siihen, ettid
suuri koulujen ja luokkien méard turvaa yleistettavyyden paremmin kuin suuri méaéri
oppilaista harvoista kouluista. Yleisimminkin kannattaisi siis ottaa suuri otos toimin-
taymparistojd kuin suuri maérd henkiloitd yhdestd ympéristosta.

Nummenmaan ym. médrittelemit yleistettivyysohjeet sopivat myods tdhdn
tutkimukseen melko hyvin. Olen hahmottanut tutkittavan alueen eli koulumotivaation
laajasti ja monipuolisesti ja laatinut kdytetyt mittarit sen pohjalta. MBD-oppilaat on
keritty eri puolilta Suomea erilaisista ymparistdistd (koulut, perheet, asuinpaikat
erilaisia). MBD-oppilaiden pienen otoskoon vuoksi (N=25) tutkimuksen tulokset e1vét
ole sellaisenaan yleistettidvissid koskemaan kaikkia 5.-6.luokkalaisia MBD-oppilaita
Suomessa. Tulokset antavat kuitenkin suuntaviivoja MBD-oppilaiden kokemasta
koulumotivaatiosta eri puolilla Suomea. MBD-tytt6jen pienestd lukumééréstd johtuen
(N=4) heitd koskeviin tutkimustuloksiin tulee suhtautua varauksellisesti. Vertailuryh-
mén antamat tulokset ovat osaltaan antamassa suuntaa koulumotivaatiosta niin tavallis-

ten oppilaiden kuin MBD-oppilaidenkin kesken.



61

8 Tutkimustulokset

8.1 Oppilaiden oma motivaatioarvio

Oppilaat arvioivat lukuvuoden aikaista koulumotivaatiotaan kuusiluokkaisella muuttu-
jalla. Oppilaskyselylomakkeen motivaatio-osion muotoilu oli seuraava:
"Motivaatio tarkoittaa intoa ja halua. Arvioi, millainen on ollut koulumotivaatio-
si (innokkuutesi, halusi kdydd koulua) timén lukuvuoden aikana - siis elo-

toukokuussa."

Motivaatio on yksi monista yksilon kdyttdytymiseen vaikuttavista tekijoistd. Motivaati-
on lisdksi yksiloon vaikuttavat opitut ja sisiistetyt taidot. Systeemiteorian mukaan
motivaatioprosessit hallitsevat kayttdytymiseen liittyvad yksilon toimintaa ja 18ytyvét
aina persoonallisuudesta ollen titen yksilollisid. Yksilon sisiiset, persoonalliset tekijét
médrddvat motivaatioprosessia enemmaén kuin ympiristd ja motivaatioprosessit
viittaavat tulevaisuuteen ollen luonteeltaan arvioivia.

Tutkimustulosten taulukossa kyselylomakkeen pisteytys 1-6 on kédédnnetty: mitd
korkeampi motivaatio on, sitd korkeampi on my6s ryhmén keskiarvo. Uudessa pistey-
tyksessd 1 tarkoittaa hyvin alhaista, 2 alhaista, 3 melko alhaista, 4 melko korkeaa, 5

korkeaa ja 6 hyvin korkeaa motivaatiota.

TAULUKKO 4. Vertailuryhmiin oppilaiden ja MBD-oppilaiden koulumotivaa-

tiotaso oppilaiden itsensd mukaan

Vertailuryhmén MBD-oppilaat
oppilaat
N X s N X s

Motivaatio 43 2,65 .73 25 248 .81
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Keskiarvojen perusteella oppilaiden motivaation voi maédritelld melko alhaiseksi
Vertailuryhmin oppilaat arvioivat motivaationsa hieman korkeammaksi kuin MBD-
oppilaat.

Sukupuolen ja ryhmidmuodon (vertailu-/ MBD-ryhmi) yhteyttd koulumotivaati-
oon on testattu SPSS-ohjelman Independent-Samples T-test -menetelmélld koskien
koko tutkimusjoukkoa. Lisiksi MBD-ryhmén osalta testattiin luokkamuodon (erityis-/

normaaliluokka) yhteyttd koulumotivaatioon.

TAULUKKO 5. Sukupuolen yhteys koulumotivaatioon koko tutkimusjoukossa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N % s t p
tytot 20 265 .35
pojat 48 256 .76 41 683

TAULUKKO 6. Ryhmémuodon yhteys koulumotivaatioon

OPPILAAT
RYHMAMUOTO N X S t p
vertailuryhma 43 2.65 0.37
MBD-ryhmi 25 248 1.1 -747 460

*p=.05 **p<.01 *Hxp<.001
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TAULUKKO 7. Sukupuolen yhteys koulumotivaatioon MBD-ryhméssa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N % s t p
tytét 4 225 92
pojat 21 252 117 -A72 641

TAULUKKO 8. Sukupuolen yhteys koulumotivaatioon vertailuryhméssa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N % s t p
tytét 17 324 .19

pojat 26 342 49 -1,080 .287
*p<.05  **p<.0l *#%p< 001

Sukupuolella ja ryhmdamuodolla ei ole yhteyttd koulumotivaatioon. Koko tutkimusjou-
kon osalta sukupuolten varianssit poikkesivat toisistaan oireellisesti (p=.055) siten, etta
poikien varianssi oli suurempi. Vertailuryhmasséd sukupuolten varianssit poikkesivat
toisistaan merkitsevésti (p=.01) siten, ettd poikien varianssi oli suurempi. MBD-
ryhmén varianssi oli merkitsevésti suurempi kuin vertailuryhmén (p=.002). Sen sijaan
vertailuryhmén ja MBD-ryhmaén vililld ei ollut eroa koulumotivaatiossa. MBD-oppi-
lailla ei sukupuolella eikid luokkamuodolla ole yhteyttd koulumotivaatioon.
MBD-oppilaita tyttdja on vain nelji, joten heiddn osalta saadut tulokset eivit ole
yleistettivissd koskemaan kaikkia MBD-tyttoj4. Tulokset antavat enemmaénkin tapaus-
kohtaista tietoa MBD-tyttdjen koulumotivaatiosta ja sithen yhteydessi olevista tekijois-

ta.
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Kuvio 3. Oppilaiden koulumotivaatio ryhmittdin: oppilaiden arvio

Oppilaat arvioivat koulumotivaation melko yhdenmukaisesti: vertailuryhmén oppilaat
hieman korkeammaksi kuin MBD-oppilaat. MBD-oppilaista 4% on arvioinut koulumo-
tivaationsa hyvin korkeaksi, kun vertailuryhmén oppilaista nédin ei ole arvioinut
kukaan. Ero vertailuryhmin eduksi syntyy luokissa ‘korkea’ ja ‘melko korkea’, joissa
vertailuryhmén oppilaita on 63% ja MBD-oppilaita 56%. Kukaan oppilaista, kummas-
sakaan ryhmiss4, ei ole arvioinut koulumotivaatiotansa hyvin alhaiseksi. Luokkamuo-

dolla ei ole yhteytti MBD-oppilaiden arvioimaan koulumotivaatioon.

8.2 Oppilaiden koulumotivaatioon liittyvét prosessit
8.2.1 Suuntaavat kognitiiviset prosessit

Yksilon henkilokohtaiset tavoitteet ovat motivaation tirked osa-alue. Motivaation
systeemiteoriassa tavoitteet ovat ennakoivia ja arvioivia psykologisia prosesseja. Ne
valmistelevat yksilod tavoittelemaan haluamaansa tulevaisuutta ja ovat téten aiottuja
tulevaisuuden tiloja. Ndmé suuntaavat kognitiiviset prosessit ovat viime kidessi aina

henkilokohtaisia ratkaisuja. Motivaation yhtenid osa-alueena tarkastelen, millaisia
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tavoitteita MBD-oppilailla ja vertailuryhmin oppilailla on ja onko néillé tavoitteilla
yhteyksid taustamuuttujiin. Lisdksi tarkastelen oppilaiden tavoitteellista ajattelua ja

sithen kytkeytyvia yrittdmisti ja itseensé luottamista.

Kuviossa havainnollistan tyttéjen ja poikien ammatillisten tavoitteiden vilisid eroja

ryhmien mukaan.

100

80

tytot

Tiedan, mihin ammattiin tahtéan

Minulla on jonkinlainen kasitys

[j Olen miettinyt ammattia, mutten tieda sita viela
. En ole viela vakavasti miettinyt tulevaisuuttani

Kuvio 4. Vertailuryhmin tyttdjen ja poikien ammatilliset tavoitteet.
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Kuvio 5. MBD-ryhmin tyttojen ja poikien ammatilliset tavoitteet

Vertailuryhmaén tyt6illd nayttdd olevan selvisti poikia enemman késitysté siitd, mihin
ammattiin he tulevaisuudessa tdhtddvit. Prosenttiluvut vaihtelevat tytoilld 30 ja 35:n
vililld, pojilla 8 ja 31:n vililld. Pojista liki 40% ei ole vield vakavasti miettinyt tulevai-
suuttaan, kun puolestaan tytoistd vain 6% on tietimiton tulevaisuutensa suhteen.
Lisdksi pojista vain 8% tietdd, mihin ammattiin tai tyohon tulevaisuudessa tahtii.
MBD-ryhmissa tytot erottuvat selvasti, silld heistd kukaan (N=4) ei ole vield
miettinyt vakavasti tulevaisuuttaan. Pojista 30% omaa jonkinlaisen késityksen tulevasta
ammatista ja toiset 30% ei ole vield vakavasti miettinyt tulevaisuuttaan. MBD-ryhmén
pojilla on selvimmin “jonkinlainen kisitys® haluamastaan ammatista. MBD-ryhmén
tyttdjd lukuun ottamatta kaikissa ryhmissd on oppilaita, jotka ovat asiaa miettineet,
mutta eivét vield tiedd, mihin hakeutua. Vertailuryhmién tytoissé heitd on eniten.
Vertailuryhmissd sukupuolella on suuntaa antava yhteys (p=.098) oppilaiden
ammatillisiin tavoitteisiin. Poikien keskiarvo (X=2.92) on suurempi kuin tyttdjen
(X=2.12). Tulosten perusteella voidaan todeta vertailuryhmin poikien kéasitysten
ammatillisista tavoitteistaan olevan epaselvempid kuin tyttdjen. Vertailuryhmén ja
MBD-ryhmiin vélilléd ei ollut eroa. Tytt6jen ja poikien vilinen ero koko tutkimusjoukon
osalta on loppujen lopuksi hyvin véhiinen, eikd riippumattomien muuttujien t-testissé

keskiarvojen ero ole merkitsevi. Sen sijaan MBD-ryhmaéssi sukupuolella on erittdin
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merkitsevé yhteys oppilaiden kasityksiin ammatillisista tavoitteista (p=.000). Tytt6jen
keskiarvo (X=4.00) on huomattavasti korkeampi kuin poikien (X=2.70). Poikien
varianssi (p=.002) on merkitsevisti suurempi kuin tyttdjen. Tulosten perusteella
poikien ammatilliset tavoitteet ovat jakautuneet voimakkaasti ryhman sisilld. Koska
sukupuolella on erilainen yhteys ammatillisiin tavoitteisiin eri ryhmisséd, on syyta
suhtautua varauksellisesti MBD-ryhmén sukupuolten vilisiin eroihin. Luokkamuodolla

ei ole yhteytti MBD-oppilaiden ammatillisiin tavoitteisiin.

TAULUKKO 9. MBD-ryhmién poikien ammatilliset tavoitteet

Pojat %
Tieddn, mihin ammattiin tihtdén peruskoulun jilkeen 3 15
Minulla on jonkinlainen késitys tulevasta ammatista 6 30
En tiedi vield tulevaa ammattiani 5 25
En ole miettinyt tulevaisuuttani 6 30
N 20 100

Oppilaat arvioivat my6s koulunkiyntitavoitteitaan.
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Kayn koulua saadakseni jonkin ammatin

Kéayn koulua kunnes keksin, mita eldamassani h
Lopetan koulunkaynnin heti, kun se on mahdol

Kuvio 6. Vertailuryhmén tyttojen ja poikien koulunkéyntitavoitteet
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Kuvio 7. MBD-ryhmén tyttdjen ja poikien koulunkayntitavoitteet

Suurin osa vertailuryhman tyt6isté ja pojista aikoo ponnistella ja kdyd4 koulua niin, ettd
saavuttaa haluamansa ammatin. Jokin ammatti on tavoitteena 10% pojista, kun vastaa-
vasti kenelldkdan tytoista ei ollut tavoitteena kiydd koulua saadakseen jonkin amma-
tin. Periti joka kolmas tytt6 kdy koulua keksidkseen, mitd elaméssédin haluaa. Viimei-
seen luokkaan - lopetan koulunkéynnin heti, kun se on mahdollista - jd4 vain vdhidn
oppilaita.

Myos MBD-oppilaiden kohdalla suurin osa tytdisti ja pojista aikoo ponnistella
saadakseen haluamansa ammatin. MBD-pojista joka kolmannes kéy koulua saadakseen
jonkin ammatin. Tédsséd kohdassa MBD-tyttdjen ero vertailuryhmaén tytt6jen tulokseen
on huomattava. MBD-tytoistd 25% kidy koulua saadakseen jonkin ammatin, kun
vertailuryhmén tytt6jen kohdalla vastaava luku oli 0%. MBD-tyt6illd on varmempi
kisitys koulunkdyntitavoitteistaan kuin vertailuryhmén tytoilld. Yksikddn MBD-tytto
ei sijoittunut kahteen alimpaan luokkaan.

Sukupuolella, ryhmi- tai luokkamuodolla ei ole merkitseviid yhteyttd koulun-
kédyntitavoitteisiin. Vertailuryhméssid sukupuolten varianssit poikkeavat toisistaan
oireellisesti (p=.092). Tyttdjen varianssi oli suurempi. Tulosten mukaan tyttGjen
mielipiteet ovat jakaantuneet epitasaisesti ryhmén sisélld: suurin osa tytoistd kay

koulua saadakseen haluamansa ammatin tai keksidkseen, mitd eldméssiin haluaa.



69

Oppilaat arvioivat myo6s, missd méaarin he mielestdzan panostavat koulussa tilld hetkella

tulevaisuutensa hyviksi.

TAULUKKO 10. Vertailuryhmén oppilaiden tydskentely tulevaisuutensa hyviksi

Tytot Pojat
Tyoskentelytahto f % f %

Ty6skentelen riittdvian hyvin koulussa 8 47,1 17 65,4
En menesty, mutta tyoskentelen ahkerasti 7 41,2 7 26,9
Menestyn eikd minun tarvitse tyosken-
nelld paljoa 2 11,8 2 N
En menesty, enki vilitdkdin - - - -
N 17 100 26 100

Oppilaat ovat oman kisityksensd mukaan ahkeria ja tavoitteellisia. Vertailuryhméssa
tyttojd, jotka tyoskentelevit ahkerasti menestyzkseen, on liki 90% ja poikia jopa 93%.
Tytoistd joka kymmenellenne koulunkdynti on helppoa: menestytdéin vaikkei juuri
tyoskennellékidn. Kenellekdin tutkimusjoukossa menestyminen ei ollut yhdentekevid.
Ylivoimaisesti suurin osa oppilaista nayttaisi siis tietoisesti pyrkivén johonkin tulevai-

suudentavoitteeseen ja pitdd koulua tiarkednd viyldnd tavoitteiden saavuttamiseksi.
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TAULUKKO 11. MBD-oppilaiden tyoskentely tulevaisuutensa hyviaksi

Tytot Pojat

Tyoskentelytahto f %o f %o
Ty0skentelen riittavan hyvin koulussa 3 75 11 55
En menesty, mutta tyoskentelen ahkerasti 1 25 8 40
Menestyn, eikd minun tarvitse tyosken-
nellé paljoa - - 1 5
En menesty, enki vilitikiin - - - -
N 4 100 20 100

Myos MBD-oppilaat kokevat itsensd ahkeriksi ja tavoitteellisiksi. Tytoistd kaikki
tyoskentelivit ahkerasti menestydkseen koulussa ja pojistakin periti 95%. Kenellekéén
MBD-oppilaista menestyminen ei ollut yhdentekevdi. Myos MBD-oppilaat pyrkivit
tietoisesti tulevaisuudentavoitteisiinsa ja nikivit koulun merkittidviksi tavoitteiden
saavuttamisen kannalta.

Tyttdjen ja poikien jakaumat ovat hyvin samansuuntaiset ja eikd merkitsevia
eroa tyttdjen ja poikien jakaumissa ole. Merkitsevda eroa ei myoskédin ole MBD-
ryhmén oppilaiden ja vertailuryhmin oppilaiden vililld. Sukupuolella, ryhmi- tai

luokkamuodolla ei ole yhteyttéd oppilaan tydskentelytahtoon.

Tavoitteellista ajattelua ja siihen kytkeytyvii yrittdmisté ja itseenséd luottamista on
mitattu yhdellatoista vaittdmalla, joihin oppilaat ottivat kantaa. Viittdmét koskevat
oppilaan ldhitulevaisuuteen ja kauemmas tulevaisuuteen liittyvia tavoitteita ja kiinnos-

tusta uusien asioiden oppimiseen ja tydskentelytahtoa. Vaittimidmuuttujat ovat:

201. Olen kiinnostunut oppimaan uusia asioita.

202. En kévisi koulua ollenkaan, jos ei olisi pakko.

203. Yritdn oppia vaikeimmatkin asiat, en anna helposti periksi.
204. Olen usein tympiéintynyt kouluun.

205. Minusta on se ja sama, teenkd koulutehtivit.
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206. Jaksan ponnistella, vaikka vililld tuntuu hankalalta.

208. Tyoskentelen ahkerasti saadakseni hyvid arvosanoja kokeista.

209. Minusta on samantekevéd, olenko tehnyt koulutehtavit oikein vai véérin.
210. Minulle on tirkedi, ettd onnistun koulussa.

211. Nautin saadessani ratkoa vaikeita tehtdvia.

212. Minusta koulussa opiskellaan liikaa turhia juttuja.

Edelld luetellut muuttujat olen yhdistdnyt yhdeksi summamuuttujaksi, jolle olen

antanut nimen tavoitteellinen ajattelu.

TAULUKKO 12. Sukupuolen yhteys oppilaan tavoitteelliseen ajatteluun vertailu-

ryhmissa
OPPILAAT
SUKUPUOLI N X s t p
tytot 17 3.84 262
pojat 26 3.94 273 -579  .566

TAULUKKO13. Ryhmimuodon yhteys oppilaan tavoitteelliseen ajatteluun

OPPILAAT
RYHMAMUOTO N X S t P
vertailuryhmi 43 3.90 42
MBD-ryhmi 25 3.65 .26 -1,788 .078

*p<05  **p<.0l FHxpe 001

Taulukoista huomaa, ettd sukupuolella ei ole yhteyttd summamuuttujaan tavoitteellinen
ajattelu. Sen sijaan ryhmdmuodolla on suuntaa antava yhteys (p=.078) oppilaiden

tavoitteelliseen ajatteluun. Vertailuryhmén keskiarvo (X=3.90) on suurempi kuin
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MBD-ryhmin (X=3.64). Tulosten perusteella voidaan todeta vertailuryhmén oppilaiden
suhtautuvan kouluun myonteisemmin ja olevan kiinnostuneimpia uusien asioiden
oppimisesta kuin MBD-ryhmén oppilaiden.

Taustamuuttujalla (sukupuoli) on vaikutusta kolmeen muuttujaan. ‘Minusta on
se ja sama, teenko koulutehtivini’ -muuttujaan sukupuolella on suuntaa antava yhteys
(p=006). Varianssit poikkeavat toisistaan melkein merkitsevisti siten, ettd tyttdjen
varianssi on suurempi. Ero syntyy toiseksi alimmassa luokassa. Tytoistd 7% on melko
paljon samaa mielti viittdman kanssa, kun pojilla vastaava luku on 3%. Sukupuolella
on suuntaa antava yhteys (p=.085) myos muuttujaan ‘jaksan ponnistella, vaikka vililld
tuntuu hankalalta’. Pojista vain 8% on eri tai melko paljon eri mieltd véittdmén kanssa,
kun tyt6illd vastaava luku on 18%. Toiseksi viimeiseen muuttujaan ‘nautin saadessani
ratkoa vaikeita tehtidvid’ sukupuolella on myos suuntaa antava yhteys (p=.055). Pojat
nauttivat tyttoja enemmain vaikeiden tehtévien ratkomisesta. Samaa tai melko paljon
samaa mieltd viittdman kanssa on pojista 62% ja tytdistd 30%. Ryhmémuodolla on
suuntaa antava yhteys oppilaiden tavoitteelliseen ajatteluun (p=.078). Vertailuryhmén
keskiarvo (X=3.90) on suurempi kuin MBD-ryhmin (X=3.64).

Ryhmémuodolla on merkitsevd yhteys (p=.007) muuttujaan ‘en kivisi koulua
ellei olisi pakko’. Vertailuryhmén oppilaat suhtautuvat koulunk&yntiin MBD-oppilaita
myonteisemmin. MBD-oppilaista 40% ei kévisi koulua ellei olisi pakko. Vertailuryh-
mén oppilailla vastaava prosenttiluku on 12%. Ryhm@muodolla on melkein merkitsevd
yhteys (p=.019) muuttujaan ‘minusta on yhdentekevi, teenko kotitehtédvéni vai en’.
95% vertailuryhmin oppilaista on eri mieltd tai melkein eri mieltéd véittdmén kanssa.
MBD-oppilailla luku on 67%. ‘Nautin saadessani ratkoa vaikeita tehtdvid’ - muuttujaan
ryhméimuodolla on melkein merkitsevd yhteys (p=.034). MBD-ryhmién keskiarvo
(X=4.26) on vertailuryhmid suurempi (X=3.48). Myo6s tdmin muuttujan kohdalla
MBD-ryhmin oppilaiden suhtautuminen muuttujaan on vertailuryhmén oppilaita
kielteisempad. Ero syntyy kahdessa alimmassa luokassa - eri mieltd, melko paljon eri
mieltd. MBD-oppilaita edelld mainittuihin luokkiin kuuluu 36% ja vertailuryhmén
oppilaita 23%. Ryhméamuodolla on suuntaa antava yhteys (p=.078) tavoitteelliseen

ajatteluun.
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TAULUKKO 14. Sukupuolen yhteys oppilaan tavoitteelliseen ajatteluun MBD-

ryhméssa
OPPILAAT
SUKUPUOLI N X s t p
tytto 4 3796 .867
poika 21 3.619 367 493 .627

TAULUKKO 15. Luokkamuodon yhteys oppilaan tavoitteelliseen ajatteluun
MBD-ryhmaissé

OPPILAAT
LUOKKAMUOTO N X S t P
erityisluokka 13 3.454 502
normaaliluokka 12 3.856 274 -1,602 .123

Taulukoista nikee ettei sukupuolella eiki luokkamuodolla ole yhteyttd summamuuttu-
jaan tavoitteellinen ajattelu. Kaikkien muuttujien osalta MBD-ryhmén tytt6jen ja
poikien varianssit poikkesivat toisistaan oireellisesti (p=.098) siten, ettd tyttOjen
varianssi on suurempi. Tulokseen tulee kuitenkin suhtautua varauksellisesti MBD-
tyttdjen vihdisen lukuméiran vuoksi.

Tyttdjen ja poikien tavoitteellisen ajattelun jakaumat on hyvin samansuuntaiset.
Tilastollisesti merkittdvid eroja syntyy neljin muuttujan kohdalla. ‘En anna helposti
periksi’ -muuttujan kohdalla varianssit poikkeavat suuntaa antavasti siten, etté tyttdjen
varianssi on suurempi (p=.062). Ero syntyy toiseksi alimassa luokassa - melko paljon
eri mieltd - jossa tyttojd on vastaajana 50% ja poikia vain 5%. Sukupuolella on erittéin
merkitsevi yhteys (p=.000) muuttujaan ‘olen tympaantynyt kouluun’. Tyttdjen keskiar-
vo (X=4.75) on suurempi kuin poikien (X=2.81). Pojat ovat tyttdjd tympéaantyneimpid

kouluun. Pojista 43% on samaa tai melko paljon samaa mieltd viittimén kanssa -
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tytoistd kahteen ylimpéin luokkaan ei vastannut kukaan. Liséksi varianssit poikkeavat
toisistaan merkitsevisti (p=.007) siten, ettd poikien varianssi on suurempi. Pojat
jaksavat ponnistella tytt6jd enemmsén koulussa, vaikka vililld tuntuukin hankalalta.
Pojista kukaan ei ole eri mielta viittiman kanssa, kun tyt6illa luku on 25%. Sukupuol-
ten varianssit poikkeavat toisistaan melkein merkitsevisti (p=.014) siten, etté tyttdjen
varianssi on suurempi. Viimeiseen muuttujaan - koulussa opiskellaan turhia juttuja - on
sukupuolella suuntaa antava yhteys (p=.062). Tytoista 50% on eri mielté ja pojista vain
14%.

Luokkamuodolla on melkein merkitseva yhteys (p=.012) ‘tyoskentelen ahkerasti’
-muuttujaan. Ero erityisluokan ja normaaliluokan MBD-oppilaiden vilille syntyy
kahdessa alimmassa luokassa. Normaaliluokan MBD-oppilaista kukaan ei ole eri tai
melko paljon eri mieltd viittamén kanssa. Erityisluokan MBD-oppilaista 16% ei koe
tyoskentelevinsi ahkerasti. Luokkamuodolla on liséksi suuntaa antava yhteys (p=.075)
muuttujaan ‘minulle on tidrkeadd, ettd onnistun koulussa’. Normaaliluokan MBD-
oppilaat kokevat koulussa onnistumisen tdrkeimmaksi kuin erityisluokan MBD-
oppilaat. Normaaliluokan oppilaista kaikki kuuluvat kahteen ylimpéén luokkaan, kun
erityisluokan oppilailla luku on 77%. Luokkamuodolla ei ole yhteyttd summamuuttu-
Jjaan tavoitteellinen ajattelu.

Vertailuryhmén oppilaiden osalta koulumotivaatiollaja tavoitteellisella ajattelul-
la on erittdin merkitsevd yhteys (F=10.094 df=3 p=.000***). MBD-ryhmissi

koulumotivaatiolla ja tavoitteellisella ajattelulla ei ole yhteytti.

8.2.2 Henkilokohtaiset toimintaodotukset

Yksilon henkilokohtaiset kykykésitykset ja kdsitys ympériston tuesta ovat oleellinen
osa motivaatiota. Motivaation systeemiteoriassa kykykdasitykset ovat osa yksilon
mindkuvaa tai itsetuntoa ja liittyvit kaikkiin tavoitteisiin, eivitka pelkédstién tehtdvita-
voitteisiin. Kykykaésitykset vaikuttavat yksilon kasitykseen siitd, missd méérin hén
tuntee kykenevinsi saavuttamaan tavoitteensa. Oppilaiden henkilokohtaisia kykykasi-
tyksid tarkastelen heiddn nykyiseen eldméinsi liittyvilld muuttujilla, joita oppilaat

arvioivat. Nditd muuttujia ovat:



75

* eldmanhallinta

* tulevaisuuskuva

* vaikutusmahdollisuudet tulevaisuudensuunnitelmiin
* koulumenestys

* kavereiden tuki

Oppilaat arvioivat, miten he hallitsevat elaméaénsa tilld hetkelld.
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Kuvio 8. Vertailuryhmin tyttjen ja poikien elaménhallinta
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Kuvio 9. MBD-ryhmiin tytt6jen ja poikien eldménhallinta

Vertailuryhmén tytot ja pojat tuntevat elamansi olevan varsin hyvéssé jirjestyksessa.
Suurin osa oppilaista on sitd mieltd, ettd parjad elaméssddn aika hyvin. Lisdksi tytoistd
kolmasosa ja pojista joka toinen ilmoittaa eldménsi olevan tiysin hallinnassa. Toiseksi
luokkaan - en pérjia - ei sijoittunut yhtiddn vastaajaa.

Myds MBD-ryhmin tytot ja pojat tuntevat eldménsé olevan aika hyvéssi jérjes-
tyksessd. Tytdistd puolet ja pojista 60% pirjad aika hyvin elamissd. MBD-tytoistd joka
toinen (50%) ilmoittaa pirjadvinsd hyvin eldmissiddn, kun vastaava prosenttiluku
vertailuryhmén tyttdjen kohdalla oli 30. MBD-pojista kolmasosa pérjdi hyvin eldmés-
sd. Kahteen alimpaan luokkaan - pérjaan huonosti, en pirjdd - ei kuulunut yhtdédn
MBD-tyttod. MBD-pojista 5% ilmoittaa pérjdavéansi huonosti elaméssa.

Kummassakaan ryhmaissa sukupuolella ei ollut yhteyttid oppilaiden elaménhallin-
taan. Myoskddn ryhmédmuodolla ei ollut yhteyttd oppilaiden eliménhallintaan. MBD-
ryhmissa lisiksi luokkamuodolla ei ollut yhteyttd oppilaiden eldménhallintaan. Koko
tutkimusjoukon osalta sukupuolella on suuntaa antava yhteys (p=.099) oppilaan
eldménhallintaan. Tytot kokivat eldminsé olevan hieman paremmassa jirjestyksessd

kuin pojat.
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Kuvio 10. Koko tutkimusjoukon oppilaiden elaménhallinta

Vertailuryhmin oppilaan eldaménhallinta on melkein merkitsevisti (F=2.935 df=3
p=.045%) yhteydesséd hinen itsensd arvioimaan koulumotivaatioon. Mitd paremmin
oppilas kokee pérjadvinsi koulussa, sitd korkeampi on hidnen koulumotivaationsa.
MBD-oppilaiden osalta eliminhallinnalla ja koulumotivaatiolla ei ole tilastollista

yhteytta.

Oppilaat arvioivat myds tulevaisuuttaan.
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TAULUKKO 16. Vertailuryhmin tyttojen ja poikien tulevaisuuskuva

Tytot Pojat

Tulevaisuuskuva f % f %
Tulevaisuuteni néyttda selkeiltd ja
valoisalta 3 17,6 3 11,5
Tulevaisuuteni niyttad aika selkedltd
ja valoisalta 9 52,9 17 654
Tulevaisuuteni ei naytd ihan hyvilta 5 294 5 19,2
En vilitd tulevaisuudestani vahaidkain - - 1 3,8
N 17 100 26 100

Seka tytoilld ettd pojilla tulevaisuuskuva on samansuuntainen: suurin osa oppilaista

ilmoittaa tulevaisuuskuvansa aika selke#ksi. Tulevaisuuteni ndyttdd selkeiltd ja va-

loisalta -luokkaan kuuluu enemmén tytt6jd kuin poikia. Poikien tulevaisuuskuva (77 %)

on tulosten perusteella selkedmpi kuin tyttdjen (70%). Pojista 19% ja tytdistd peréti

29% arvioi, ettei tulevaisuus ndytd ihan hyviltd. Lisdksi pieni osa pojista ei vélitd

tulevaisuudestaan vahagkadin. Kummassakaan ryhméssa koulumotivaatiolla ja tulevai-

suuskuvalla ei ole tilastollista yhteytta.
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TAULUKKO 17. MBD-ryhmiin tyttojen ja poikien tulevaisuuskuva

Tytot Pojat

Tulevaisuuskuva f % f %o
Tulevaisuuteni néyttia selkeéltd ja
valoisalta - - 1 5
Tulevaisuuteni nédyttda aika selkedltd
ja valoisalta 2 50 14 70
Tulevaisuuteni ei ndytd ihan hyvalta 2 50 4 20
En vilita tulevaisuudestani vihadkasdn - - 1 5
N 4 100 20 100

Myo6s MBD-ryhméssé suurin osa tytdisté ja pojista kokee tulevaisuutensa aika selkedksi
ja valoisaksi. MBD-tytoistd kukaan ei pidé tulevaisuuttaan selkeédné ja valoisana, kun
koko tyttéryhmin vastaava prosenttiluku oli 18. Puolet MBD-tytoistd kokee ettei
tulevaisuus néytd ihan hyvilta. MBD-pojilla vastaava prosenttiluku oli 15. Vain yksi
MBD-poika ilmoitti ettei vilitd tulevaisuudestaan vihaakéan.

Poikien ja tyttdjen jakaumat ovat samansuuntaiset eikd merkitsevid eroa tyttdjen
ja poikien jakaumissa ole. MBD-ryhmin ja vertailuryhmin kesken ei myodskéain ole
merkitsevid eroja. Sukupuolella, ryhmé- tai luokkamuodolla ei ole yhteyttd oppilaan

tulevaisuuskuvaan.
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Oppilaat arvioivat mahdollisuuksiaan vaikuttaa tulevaisuudensuunnitelmiinsa.
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Kuvio 11. Vertailuryhmin tyttdjen ja poikien vaikutusmahdollisuudet
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Kuvio 12. MBD-ryhmin tyttdjen ja poikien vaikutusmahdollisuudet

Vertailuryhmiin oppilaat arvioivat mahdollisuutensa vaikuttaa tulevaisuuteen melko

korkeaksi. Pojat ja tytot ovat yhtd vakuuttuneita “aivan itse” -kisityksissddn. Pojista
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kukaan ei koe voivansa vaikuttaa tulevaisuuteensa vain vihian. Vertailuryhmaén tytoilld
vastaava prosenttiluku on 6 ja MBD-ryhmin tyt6illd perdti 50. MBD-tyt6t arvioivat
mahdollisuutensa vaikuttaa tulevaisuuteen koko tutkimusjoukkoa huonommiksi.
Poikien jakaumat ovat hyvin samansuuntaiset. Tyt6illd jakaumien ero ilmenee MBD-
tyttdjen korkeana lukuna luokassa - vihén.

Sukupuolella ja ryhmidmuodolla ei ole yhteyttd oppilaiden késityksiin vaikutus-
mahdollisuuksistaan tulevaisuutensa suhteen. Vertailuryhmén ja MBD-ryhmén vililld
ei ole eroa. MBD-oppilailla ei lisdksi luokkamuodolla ole yhteyttd tulevaisuuden
vaikutusmahdollisuuksiin. MBD-ryhméssa sukupuolten varianssit poikkeavat toisistaan
merkitsevisti (p=.011) siten, etté tyttéjen varianssi on suurempi. Tulosten perusteella
MBD-tyttojen kisitykset vaikutusmahdollisuuksistaan ovat jakaantuneet melko voimak-

kaasti ryhmén sisélla.

TAULUKKO 18. MBD-tyttojen kasitykset vaikutusmahdollisuuksistaan

Tytot %
Vaikutan aivan itse tulevaisuuteeni 1 25
Vaikutan melko paljon tulevaisuuteeni 1 25
Vaikutan vihén tulevaisuuteeni 2 50
Tulevaisuuteni on muiden maardami - -
N 4 100

Koulumenestyksen mittaaminen ei ole ongelmatonta, koska kouluissa kiytetddn
monenlaisia arviointitapoja. Téstd johtuen oppilaat itse arvioivat koulumenestystdin
kuusiluokkaisella asteikolla:

1. kiitettdvi (9-10) 2. hyvi (8-8,9) 3. tyydyttdva (7-7,9)

4. valttdva (6-6,9) 5. melko heikko (5-5,9) 6. heikko (4-4.,9)
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Kuvio 13. Vertailuryhmin oppilaiden koulumenestys sukupuolen mukaan
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Kuvio 14. MBD-ryhméin oppilaiden koulumenestys sukupuolen mukaan

Vertailuryhmin pojat arvioivat koulumenestyksensi hieman tyttdja korkeammaksi. Ero
syntyy poikien eduksi kahdessa ylimmassd luokassa. Tyttojd on enemmén luokassa
‘tyydyttdvd'. Tahidn luokkaan kuuluu noin joka kolmas tyttd ja joka viides poika.

Alimpiin luokkiin ei sijoitu yhtédin oppilasta.
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MBD-ryhmaisséd tyttdjen ja poikien jakaumat ovat melko samansuuntaisia
keskendéin. MBD-pojista 10% arvioi koulumenestyksensi kiitettaviksi ja 65% hyviksi.
MBD-tytoistd 75% arvioi koulumenestyksensi olevan hyva. Kukaan MBD-tytoisti ei
arvioi koulumenestystddn kiitettdviksi. Tyydyttivd -luokkaan kuuluu sekd MBD-
tytoistd ettd MBD-pojista neljannes. Alimpiin luokkiin - vilttavd, melko heikko, heikko
- ei sijoitu yhtddn MBD-oppilasta.

Sukupuolella, ryhmai- tai luokkamuodolla ei ole yhteyttd oppilaan koulumenes-
tykseen. MBD-ryhmin tulokset ovat hyvin samansuuntaiset vertailuryhmén tulosten
kanssa.

Vertailuryhmin oppilaiden osalta koulumenestykselld ja oppilaiden itsensa
arvioimalla koulumotivaatiolla on melkein merkitsevi yhteys (F=2.914 df=3 p=.046%).

MBD-oppilailla ei ole itse arvioidun koulumotivaation ja -menestyksen vélilld yhteytta.

Oppilaat arvioivat lisdksi, miten he tulevat toimeen kavereidensa kanssa. Suhdetta

luokka- ja koulukavereihin oppilaat arvioivat seuraavilla vaittamilli:

221. Koulussa minulla ei ole kavereita.

222. Luokkatoverini saavat minut tuntemaan, etti olen huono koulussa.
223. Minusta tuntuu, ettd Juokkatoverit pitdvit minusta.

224. Kaverini kehuvat minua hyvistd numeroista.

225. Luokkatoverini véhittelevét minun taitojani.

226. Kaverini saavat minut opiskelemaan ahkerasti.

Edelld luetellut vaittamét yhdistin summamuuttujaksi ja annoin sille nimeksi kaverisuh-

feet.
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TAULUKKO 19. Sukupuolen yhteys oppilaan kaverisuhteisiin vertailuryhmiissa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N X S t p
tytot 17 396  .266
pojat 26 3.71 .194 1.695 .098

TAULUKKO 20. Ryhmamuodon yhteys oppilaan kaverisuhteisiin

OPPILAAT
RYHMAMUOTO N X S t P
vertailuryhmé 43 3.81 1.308
MBD-ryhma 24 343 232 -1.568 .128

Taulukosta nikee, ettd koko summamuuttujan osalta vertailuryhméssé sukupuolella on
suuntaa antava yhteys (p=.098) oppilaan kaverisuhteisiin. Tyttojen keskiarvo (X=3.96)
on suurempi kuin poikien (X=3.71). Tulosten perusteella tytot kokevat luokka- ja
koulukaverisuhteensa seki kavereiden tuen merkityksellisemmiksi ja myonteisemmiksi
kuin pojat. Ryhmédmuodolla ei koko summamuuttujan osalta ole yhteyttd oppilaan
kaverisuhteisiin.

Sukupuolten varianssit poikkeavat toisistaan melkein merkitsevésti (p=.018)
muuttujan ‘koulussa minulla ei ole kavereita’ kohdalla siten, ettd poikien varianssi on
suurempi sekd ‘luokkatoverini véhittelevét taitojani’ -muuttujan kohdalla oireellisesti
(p=.098) siten, ettd poikien varianssi on suurempi. Tyttdjen mielipiteet ovat yhtendisem-
pid kuin poikien. Tytoistd kaikki ovat eri tai melko paljon eri mielta siité, ettd koulussa
heilld ei ole kavereita. Pojista 8% kokee ettei omaa koulussa kavereita. Tytot kokevat
my0s poikia voimakkaammin etteivit luokkatoverit véhittele heidén taitojaan. Tytoilla

70% on eri tai melko paljon eri mieltd viittimén kanssa. Pojilla luku on 50%.
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Ryhmémuodolla on melkein merkitsevi yhteys muuttujiin ‘koulussaei kavereita’
(p=-021) ja ‘luokkatoverit saavat minut tuntemaan, ettd olen huono koulussa’ (p=.034).
Vertailuryhmiin oppilaat kokevat MBD-oppilaita enemmén, ettd heilld on koulussa
kavereita. Samaa mieltd viittiman kanssa on 88% vertailuryhmén oppilaista, kun MBD-
oppilaiden kohdalla luku on 64%. Myos toisen viittimén kohdalla vertailuryhmén
oppilaat ovat myonteisempid. Vertailuryhmén oppilaista 91% on eri mielté tai melko
paljon eri mieltd siitéd, ettd luokkatoverit saavat heidit tuntemaan itsensid huonoiksi
koulussa. MBD-oppilaista samoin ajattelee 68%.

Ryhmémuodon varianssit poikkesivat toisistaan erittdin merkitsevésti (p=.000)

siten, ettdi MBD-ryhmaén varianssi oli huomattavasti suurempi.

TAULUKKO 21. MBD-ryhman tyttojen kisitykset kaverisuhteistaan

muuttujat | samaa mieltd 2 3 4 5 eri mieltd
% %o % % %
Koulussa ei ole kavereita - 25 - 25 50
Olen huono koulussa 25 - 25 - 50
Pitdvit minusta - - - 50 50
Kehuvat hyvistd numeroista - - 50 50 -
Vihittelevit taitojani - - 50 - 50

Saavat opiskelemaan ahkerasti 25 - 50 - 25
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TAULUKKO 22. MBD-ryhmin poikien kisitykset kaverisuhteistaan

muuttujat 1 samaa mieltd 2 3 4 5 eri mieltd
% % % % %o
Koulussa ei ole kavereita 19 9,5 - 4,8 66,7
Olen huono koulussa 14,3 9.5 4,8 14,3 57,1
Pitdvit minusta 23,8 9,5 14,3 14,3 38,1
Kehuvat hyvistd numeroista 28,6 4,8 19 33,3 14,3
Vihittelevit taitojani 19 9,5 23,8 95 38,1
Saavat opiskelemaan ahkerasti 333 143 23,8 4,8 23.8

Tulosten perusteella MBD-ryhmén oppilaiden kasitykset kaverisuhteistaan ja kavereiden
tuesta ovat jakautuneet hyvin voimakkaasti ryhmén sisélld. Vertailuryhmén oppilaiden
kasitykset kaverisuhteistaan ja kavereiden tuesta ovat yhtendisempié kuin MBD-oppilai-

den.

TAULUKKO 23. Sukupuolten yhteys MBD-oppilaiden kaverisuhteisiin

OPPILAAT
SUKUPUOLI N 2 s t p
tytot 4 375 750
pojat 20 337 1433 596 557

TAULUKKO 24. Luokkamuodon yhteys MBD-oppilaan kaverisuhteisiin

OPPILAAT
LUOKKAMUOTO N X S t p
erityisluokka 13 349 1.388

normaaliluokka 12 3.38 1.309 .240 812
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Koko summamuuttujan osalta sukupuolella eikéd luokkamuodolla ole yhteyttd MBD-
oppilaan kaverisuhteisiin.

Sukupuolella on kuitenkin melkein merkitseva yhteys (p=.024) yksittdiseen muuttu-
jaan ‘minusta tuntuu, ettd luokkatoverit pitdvit minusta’. MBD-tyt6t kokevat MBD-
poikia voimakkaammin luokkatovereiden pitdvén heistd. Kukaan MBD-tytoistd ei
vastannut olevansa eri mieltd tai melko paljon eri mieltd viittdméan kanssa, kun MBD-
pojista sitd mieltd on 34%.

MBD-ryhméssd koulumotivaatiolla ja kaverisuhteilla on suuntaa antava yhteys
(df=4 F=2.338 p=.090). Vertailuryhmass4 koulumotivaatiolla ja kaverisuhteilla ei ole

tilastollista yhteytta.

8.2.3 Emotionaaliset virittdvéat prosessit

Motivaation systeemiteoriassa emotionaaliset virittdvéat prosessit ovat kaiken motivoitu-
misen vilttamaton edellytys, sen perusta. Oppilaan tunnetilalla on ratkaiseva merkitys
motivoitumisessa. Sen hetkinen tunnetila antaa energiaa ponnisteluun. Energian tuottaji-
na ovat oppilaan kouluviihtyvyys ja hénen itsetuntonsa. Virittdvid emotionaalisia
prosesseja, jotka liittyvit koulumotivaatioon, on tissi tutkimuksessa mitattu kouluviih-
tyvyydelli ja kouluitsetunnolla. Kouluviihtyvyyteen ovat yhteydessé kaikki ne tekijit,
jotka vaikuttavat oppilaan ympdérillda samoin kuin my0s tekijét, jotka liittyvit itse
oppilaaseen. Kouluviihtyvyys muodostuukin lukemattomien tekijoiden summasta.
Itsetuntokisite on rajattu kouluitsetuntoon: missd méadrin oppilas tuntee olevansa

menestyvi, kykeneva ja lahjakas koulussa.

Oppilaat arvioivat lukuvuoden aikaista kouluviihtyvyyttd neljdasteisella muuttujalla:

11. Viihtyminen tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd on kivaa tai mukavaa. Miten

sind viihdyt nykyisessd koulussasi?

Viihtyvyyttd kuvaavassa taulukossa on alkuperidinen pisteytys (1-4) kéfinnetty: mitd

korkeampi viihtyvyystaso, sitd korkeampi on ryhmin keskiarvo. Uudessa pisteytyksessd
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1 tarkoittaa huonoa, 2 melko huonoa, 3 melko hyvii ja 4 hyvii kouluviihtyvyytta.

TAULUKKO 25. Oppilaiden kouluviihtyvyys

VERTAILURYHMA MBD-RYHMA
N X S N X S
Viihtyminen 43 3.28 40 25 320 76

Luokituksen keskiarvo on kolme, miki tarkoittaa sanallisesti melko hyvéd vithtyvyytta.
Oppilaiden viihtyvyystaso molemmissa ryhmissé on ldhelld ‘melko hyvin’ - ja ‘hyvin’
-luokkien puolivalid. Oppilaiden arviot viihtymisestddn ovat hyvin yhdensuuntaiset
ryhmien kesken. Vertailuryhmén oppilaat ovat olleet arvioissaan MBD-ryhmén oppilaita
yksimielisempid: heididn késitystensd hajonta on MBD-ryhmin oppilaiden hajontaa

vihéisempi.
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Kuvio 15. Vertailuryhmén tyttdjen ja poikien kouluviihtyvyys
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Kuvio 16. MBD-ryhmin tyttdjen ja poikien kouluviihtyvyys

Suurin osa oppilaista ilmoitti viihtyvinsd koulussa melko hyvin. Vertailuryhmén tytot
viihtyvit koulussa hieman poikia paremmin. Ero syntyy kahdessa alimmassa luokassa.
Kukaan tytoisti ei ilmoittanut viihtyvinsi koulussa melko huonosti tai huonosti, kun
pojilla vastaava prosenttiluku oli 16.

MBD-tytoistd suurin osa ilmoitti viihtyviansd koulussa hyvin. MBD-pojista
enemmistd ilmoitti viihtyvéansé koulussa melko hyvin. MBD-tytoistid 75% viihtyy hyvin
koulussa, kun vastaava luku vertailuryhmén tyttdjen kohdalla on 29%. Joka neljis
MBD-tytt6 ilmoitti viihtyvénsd koulussa melko hyvin. Kukaan MBD-tyt6isti ei kokenut
vithtyvéinsi koulussa melko huonosti tai huonosti. MBD-pojilla ero vertailuryhmén
poikiin syntyy viimeisessd luokassa. 9% MBD-pojista kokee viihtyvdnsd koulussa
huonosti, kun vertailuryhmén pojista tdhdn luokkaan ei kuulu yhtikaan.

Vertailuryhméssi sukupuolten varianssit poikkesivat toisistaan melkein merkitse-
viésti (p=.038). Poikien varianssi oli suurempi kuin tyttdjen. Tulosten mukaan poikien
kouluviihtyvyys arviot vaihtelevat tyttojen arvioita enemmén. Sukupuolella, ryhmi- tai
luokkamuodolla ei ole yhteyttd oppilaan kouluviihtyvyyteen.

Motivaation ja viihtyvyyden vililld on vertailuryhmén oppilailla melkein merkit-
sevd yhteys (F=3.106 df=3 p=.037*). MBD-oppilailla koulumotivaatiolla ja -viihty-

vyydelli ei ole tilastollista yhteytti.
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Oppilaan kouluitsetuntoa on mitattu kuudella viittamalld, joihin oppilaat ottivat

kantaa. Viittdjaimuuttujat ovat seuraavat:

214. Koulussa minusta tuntuu etten ole tarpeeksi hyva.

215. Koulussa luotan itseeni.

216. Koen usein onnistumisen elamyksié koulussa.

217. Olen menestynyt koulussa niin heikosti, ettd olen menettinyt uskon itseeni.
219. Minusta tuntuu, ettd koulussa en onnistu oikein missan.

220. Koulussa minusta usein tuntuu, etti en onnistu minulle tirkeissd asioissa.

Edelld luetellut muuttujat yhdistin yhdeksi summamuuttajaksi, jolle annoin nimen

kouluitsetunto.

TAULUKKO 26. Sukupuolen yhteys oppilaan kouluitsetuntoon vertailuryhmiissa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N % s t p
tytot 17 392 429
pojat 26 408 458 -764 449

TAULUKKO 27. Ryhmimuodon yhteys oppilaan kouluitsetuntoon

OPPILAAT
RYHMAMUOTO N X S t p
vertailuryhma 43 3.98 406
MBD-ryhmi 25 4.01 442 -206  .837

*p<05  **p<0l  ***p<.001
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TAULUKKO 28. Sukupuolen yhteys oppilaan kouluitsetuntoon MBD-ryhmiissa

OPPILAAT
SUKUPUOLI N % s t p
tytot 4 393 687
pojat 21 403 337 -313 757

Taulukoista nékee, ettd kummassakaan ryhmassé ei sukupuolella ole yhteyttd oppilaan
kouluitsetuntoon. Myo6skiin luokkamuodolla ei ole MBD-ryhmissé yhteyttd kouluitse-

tuntoon.

TAULUKKO 29. Vertailuryhmén oppilaiden kouluitsetunto prosentteina

muuttujat 1 samaa 2 3 en osaa 4 Seri
mielta sanoa mieltd
Luotan itseeni 20,9 51,2 18,6 7,0 2,3
En ole tarpeeksi hyva 9.3 23,3 23,3 27,9 16,3
Koen onnistumisen
eldamyksia 28,6 47,6 21,4 - 24
En usko itseeni 2.3 2,3 2,3 14,0 79,1
En onnistu missdin 2.3 2.3 477 30,2 60,5

En onnistu tarkeissi

asioissa 2,3 7,0 25,6 20,9 442
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TAULUKKO 30. MBD-oppilaiden kouluitsetunto prosentteina

muuttujat 1 samaa 2 3 en osaa 4 5eri
mielta sanoa mieltd

Luotan itseeni 52 24 20 4 -

En ole tarpeeksi hyva 16 24 20 20 20
Koen onnistumisen

eldmyksia 40 20 28 4 8
En usko itseeni - 4 12 16 68
En onnistu missdin 4 4 12 16 64

En onnistu tirkeissi

asioissa 4 8 20 20 48

Molempien ryhmien oppilaat nayttdvit paddsdantoisesti luottavan itseensd koulussa.
Viittdmin kanssa samaa tai lihes samaa mieltd on 70% vastaajista ja jakauma on
kokonaisuudessaan hyvin myonteispainotteinen. MBD-oppilaat kokevat vertailuryhmén
oppilaita yleisemmin, ettd he eivit ole tarpeeksi hyvid koulussa. Ero syntyy muuttujan
kahdessa ylimmaissd luokassa. MBD-oppilaat kokevat myds onnistumisen eldmyksid
vertailuryhmén oppilaita vahemmaén. Viittimén kanssa samaa tai melkein samaa mieltd
on 75% vertailuryhmin oppilaista, kun MBD-ryhmissd heitd on 60%. Muuttujassa
‘koulussa en onnistu minulle tirkeissi asioissa’ molempien ryhmien jakauma on melko
tasainen. Vertailuryhmén oppilaista 5% ja MBD-oppilaista 8% ei tunne koulussa
onnistuvansa missdan. Usko itseen ei vastausten perusteella kuitenkaan ole kokonaan
hédvinnyt eika oppilaista néyttdisi olevan juurikaan pelokkaita tai ahdistuneita.
MBD-oppilaiden itsetunnon kokemisella on eroja taustamuuttujien mukaan.
MBD-ryhmin tytot uskovat merkitsevisti (p=.002) useimmin kuin pojat menestyvinsa
koulussa niin huonosti, ettd he ovat menetténeet uskonsa itseensi. MBD-tytdistd 50% on
samaa tai melko paljon samaa mieltd ‘en usko itseeni’ -vaittiméin kanssa, kun MBD-
pojilla vastaava prosenttiluku on vain 10. Vertailuryhmén tyt6illé ja pojilla ei sen sijaan

ole eroa itseensd uskomisessa. Ryhmidmuodolla on suuntaa antava yhteys (p=.073)
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‘luotan itseeni’ -muuttujan kanssa. MBD-ryhmén keskiarvo (X=4.24) on vertailuryhmén
keskiarvoa (X=3.81) suurempi. Samaa mielti tai melko paljon samaa mielti viittiméin
kanssa on 76% MBD-oppilaista, kun luku vertailuryhmén oppilailla on 72%. Tulosten
perusteella voidaan todeta MBD-oppilaiden luottavan itseenséd koulussa hieman enem-
min kuin vertailuryhmén oppilaiden. Luokkamuodolla ei ole yhteyttd oppilaiden
kouluitsetuntoon.

Vertailuryhmén oppilaiden kouluitsetunnon ja koulumotivaation vélilld on
merkitseva yhteys (F=4.429 df=3 p=.009**). MBD-oppilaiden kouluitsetunnolla ja

koulumotivaatiolla ei ole tilastollista yhteytta.

8.3 Koulumetivaatioon vaikuttavat seikat oppilaiden itsensi mukaan

Oppilaat arvioivat, minki verran seuraavat tekijét ovat vaikuttaneet heididn koulumoti-

vaatioonsa:

1. Mind itse 2. Opettajat 3. Vanhemmat 4. Luokkatoverit tai kou-

lukaverit

Oppilaat arvioivat kisityksiddn viisiluokkaisella asteikolla, jossa vaihtoehto yksi

tarkoittaa hyvin suurta vaikutusta ja vaihtoehto viisi hyvin vahdistd vaikutusta.
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Kuvio 17. Vertailuryhmén oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavat tekijat
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Kuvio 18. MBD-oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavat tekijat

Vertailuryhmin oppilailla oman itsensd merkitys on térkein motivaatiotason méaérittaja:
93% oppilaista ilmoittaa oman itsensé vaikuttavan motivaatioon paljon tai hyvin paljon.

Opettajien ja vanhempien merkitys on seuraavaksi tarkeimpéand. Oppilaista 72% ilmoit-
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taa opettajien vaikuttavan hyvin tai melko paljon motivaatioonsa. Vanhempien kohdalla
luku on ldhes sama eli 69%. Luokka- tai koulukavereiden merkitys jad vahdisemmaksi
kuin oman vastuun, opettajien tai vanhempien, mutta vaikutusta sillakin toki on: noin
30% oppilaista kokee luokka- tai koulukavereiden vaikuttaneen motivaatioon paljon tai
hyvin paljon.

Toisin kuin vertailuryhmin oppilailla, on MBD-oppilailla vanhempien merkitys
tirkein motivaatiotason médrittdjd: oppilaista 92% ilmoittaa vanhempien vaikuttavan
motivaatioon paljon tai hyvin paljon. Seuraavaksi tirkeimpidnid koulumotivaatioon
vaikuttavana tekijidnd ovat opettajat. MBD-oppilaista 76% ilmoittaa opettajien vaikutta-
van motivaatioon paljon tai hyvin paljon. Molemmissa ryhmissé opettajien merkitys
motivaatioon on ldhes yhtd suuri. Kolmanneksi tarkeimpéna motivaatioon vaikuttavana
tekijind MBD-oppilailla on oppilas itse. T#ssé kohdin ero vertailuryhmén oppilaisiin on
selvd. MBD-oppilaista 76% ilmoittaa oman itsensé vaikuttavan motivaatioon paljon tai
hyvin paljon, kun vertailuryhmén oppilailla luku on pédlle 90%. Myos MBD-oppilaiden
kohdalla luokka- ja koulukavereiden merkitys ja& viahdiseksi: vain 42% kokee luokka-
tai koulukavereiden vaikuttavan motivaatioon paljon tai hyvin paljon.

Koulumotivaatioon on tilastollisesti yhteyttd sukupuolella. Vertailuryhmén
oppilaiden kohdalla sukupuolella on suuntaa antava yhteys (p=.053) muuttujaan ‘vanhem-
pien vaikutus koulumotivaatioon’. Tyttéjen keskiarvo (X=2.59) on suurempi kuin
poikien (X=2.04). Tytdille vanhempien vaikutus koulumotivaatioon on poikia vihdisem-
pdd. Tytoistd 18% on sitd mielti, ettd vanhemmilla on vihén tai hyvin vihdn merkitystd
koulumotivaatioon, kun pojista sitd mieltd on vain 4%. Myos MBD-oppilaiden kohdalla
sukupuolelle on yhteyttd koulumotivaatioon. MBD-ryhméssd sukupuolella on suuntaa
antava yhteys muuttujiin ‘vanhempien vaikutus koulumotivaatioon’ (p=.078) ja ‘luokka-
tai koulukavereiden vaikutus koulumotivaatioon’ (p=.069). Pojille vanhempien merkitys
koulumotivaatioon on tyttojd suurempi. 95% pojista ilmoittaa vanhempien vaikuttavan
motivaatioon paljon tai hyvin paljon, kun tytdistd 75% on samaa mieltd. Tilanne on
péinvastoin kysyttdessd kavereiden vaikutusta motivaatioon. Tytdistd 75% ilmoittaa
kavereiden vaikuttavan paljon tai hyvin paljon motivaatioon. Pojilla vastaava luku on

vain 48%.
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Motivaatioon vaikuttavien tekijoiden liséksi oppilaat arvioivat koulunsa hyvid ja
huonoja puolia avoimen kysymyksen muodossa sekid antoivat koululleen arvosanan
asteikolla 4-10. Avoimen kysymyksen vastaukset luokittelin jdlkikateen. Kaikissa
luokitteluissa vastaukset on sijoitettu luokkiin siten, ettd samalta vastaajalta kuhunkin

luokkaan voi tulla vain yksi merkinti.

TAULUKKO 31. Koulun hyviit puolet: oppilaiden kisitys

Vertailuryhmén MBD-ryhmén

oppilaat oppilaat
tytot  pojat tytdt  pojat
% % % %
Ei mainintaa 32 11.1 0.0 3.1
Kouluympiristo 16.1 17.8 0.0 0.0
Kaverit 22.6 11.1 12.5 12.5
Koulun oppilasméiéra 194 8.9 0.0 6.3
Luokan oppilasmaard 0.0 0.0 125 63
Opetus- 6.5 6.7 250 250
Luokan ilmapiiri 3.2 4.4 0.0 0.0
Oma opettaja 16.1 244 250  28.1
Koulumatka 6.5 11.1 12.5 3.1
Erityisopetus 0.0 0.0 0.0 6.3
Jokin muu arvio 6.5 4.4 12.5 94
%% 100 100 100 100
N 31 45 8 32

Vertailuryhmén tyt6illd korostetuimmin koulun hyviksi puoliksi erottuvat luokkakaverit
ja koulun oppilasméird sekd pojilla oma opettaja ja kouluympéristd. Kolmanneksi
korkein prosenttiluku on pojilla kavereilla ja tyt6illd omalla opettajalla. MBD-oppilailla
korkein prosenttiluku sekd tytoilld ettd pojilla on omalla opettajalla ja seuraavaksi

korkein opetusmenetelmilld ja -jérjestelyilli. Kaverit ovat MBD-oppilaiden arvioissa
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vasta kolmanneksi tirkeimpéna. Kouluympiéristo4 eivit MBD-oppilaat ole huomioineet
vastauksissaan laisinkaan

Vertailuryhmén oppilaiden vastauksissa kouluympériston ja koulun oppilasméa-
rdn korkeat prosenttiluvut selittyvit, ainakin osaksi, koulun pienelld koolla jarauhallisel-
la, viihtyisdlld sijainnilla metsén keskelld. MBD-oppilailla oman opettajan ja opetus-
menetelmien asema korostuu usein mahdollisten koulunkiyntivaikeuksien myota.
Oppimisvaikeuksista karsivilla MBD-lapsilla opettaja on tirked tuki ja turva koulun-
kdynnin onnistumisen kannalta. Kannustava ja MBD-lapsen tarpeet huomioonottava
opettaja on kullanarvoinen niin MBD-lapselle itselleen kuin hinen vanhemmillensakin.
Oikeanlaiset opetusmenetelmét puolestaan auttavat MBD-lasta selviytyméin koulusta ja
saamaan siten myos onnistumisen elimyksii. Vastauksissaan MBD-oppilaat arvostavat
erityisesti menetelmien vaihtelevuutta ja erikoisuutta. Myonteisind koettiin retket,
yOkoulut, tutustumiskéynnit, pienryhmaityoskentelyt jne.

Vertailuryhmin oppilailla lisdksi koulun oppilasmééirélld ja koulumatkalla on
varsin korkea merkitys koulun hyvini puolina. MBD-oppilaista tytot puolestaan arvioi-
vat luokan pienen oppilasmédrin melko korkeaksi. Oppilasméiridn tirkedksi kokevat
erityisesti erityisopetuksessa olevat MBD-tytot. Koulun oppilasmidrdd eivat MBD-
oppilaat pida oleellisena osana koulun hyvia puolia. Erityisopetusta hyvéind puolena pitdd
pieni osa erityisopetuksessa olevia MBD-poikia.

Vertailuryhmin oppilailla ei mainintaa -luokka on melko suuri: he eivit 16ytineet
koulustaan siind maérin hyvédd kuin MBD-ryhmén oppilaat. MBD-oppilaiden vastauksis-
sa ei ole merkittdvid eroja normaaliopetuksessa ja erityisopetuksessa olevien MBD-
oppilaiden kesken. Ainoa mainittava ero syntyy kouluavustajan merkityksen suhteen.
Erityisopetuksessa olevat MBD-oppilaat kokevat kouluavustajan melko tirkeiksi osaksi
koulua. Normaaliopetuksessa olevilla MBD-oppilailla ei ole vastauksissa mainintaa

kouluavustajasta.

Oppilaiden myonteisid kasityksia koulusta olivat mm. seuraavat:

Vertailuryhmén oppilaat

“T44lla on rauhallista ja kivaa.” (tyttd)

“Ei ole liikaa oppilaita.” (tyttd)
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“Koulumatka ei ole pitkd.” (poika)
“Koulualue on viihtyisd” (poika)

“Luokassa on hyvi olla oma itsensi, koska luokkakaverit hyvéksyvat minut.” (tyttd)

MBD-oppilaat

“Kaverit ja mukava ope.” (poika)

“Saa oppia omaan tahtiin.” (poika)

“Koulussa on kiva avustaja ja mukavat ryhmaét.” (tytto)
“Luokka on parempi kuin normaaliopetuksessa.” (tyttd)

“Mukavan kokoinen luokka.” (poika)

TAULUKKO 32. Koulun huonot puolet: oppilaiden kasitys

Vertailuryhmén MBD-ryhmén

oppilaat oppilaat

tytét  pojat tytot  pojat

%o % % %
Ei mainintaa 3.6 25.0 14.3 16.7
Kouluympéristd 0.0 0.0 0.0 8.3
Kaverit 7.1 0.0 0.0 16.7
Luokan oppilasméaérd 0.0 0.0 0.0 8.3
Opetus- 10.7 3.1 0.0 8.3
Opettajat 17.9 219 28.6 12.5
Koulukiusaus 7.1 0.0 0.0 4.2
Kouluruoka 10.7 12.5 14.3 8.3
Saidnnot 3.6 12.5 0.0 0.0
Koulutilojen puute/ ahtaus 28.6 18.8 0.0 0.0
Jokin muu arvio 10.7 6.3 14.3 4.2

% 100 100 100 100
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Vertailuryhmén oppilailla korostetuimmin koulun huonoiksi puoliksi erottuvat koulutilo-
jen puute/ ahtaus ja opettajat (ei oma opettaja). Kolmanneksi korkeimman prosenttiluvun
saa kouluruoka. MBD-oppilailla korkein prosenttiluku on tyttdjen kohdalla opetus-
menetelmilld ja koulukiusauksella sekd poikien kohdalla kavereilla. Seuraavaksi korkein
prosenttiluku on tyt6illd kouluruoalla ja pojilla opetusmenetelmilla.

Vertailuryhmin oppilaat esittivit tasaisesti kielteisid arvioita koulun pienestd
koosta, luokkien ahtaudesta seké tilojen puutteesta (koululla ei ole liikkuntasalia, ruokalaa
eiki teknistd luokkaa). Kouluympiristoi ei sen sijaan kukaan oppilaista kokenut huonok-
si. Kun hyvissd puolissa omaa opettajaa arvostettiin, niin huonoissa puolissa muut
opettajat saivat moitteita: erityisesti oppilaat tuntuivat suhtautuvan kielteisesti englannin
opettajaan. Syynd saattavat olla henkilokemioiden erilaisuudet tai kielten opiskelun
vaikeus.

MBD-oppilailla opetusmenetelmit saivat hyvissi puolissa paljon kiitosta, mutta
my0s huonoja puolia 16ytyi melko runsaasti: erityisesti kielteistd palautetta saivat tylsét
tunnit, vaikeat oppiaineet, huonosti toimivat opetusryhmét ja -menetelmit. Tytodilld
kiitosta ja moitteita antaneita on yhti paljon kummassakin ryhméassid. MBD-pojista vain
muutama antoi moitteita, kun kiitosta antaneita oli liki kymmenen. MBD-tyt6t tarkoitti-
vat koulukiusauksella erilaisuuden pilkkaamista. Koulukiusauksesta kérsivit vastausten
perusteella vain erityisopetuksessa olevat MBD-tyt6t. MBD-pojat kokevat jadvinsa
erilaisuutensa vuoksi usein koulussa ilman kavereita. Téstd syystd kaverien kohdalla
prosenttiluku on niin suuri.

Vertailuryhman tyttdjd lukuun ottamatta ryhmien oppilailla ei mainintaa -luokat
ovat suuremmat kuin hyvien puolien kohdalla. Erityisesti vertailuryhmén pojat eivit
16ytaneet koulustaan huonoja puolia siind maérin kuin muut oppilaat. MBD-oppilailla ei

luokkamuodolla ollut merkityst4 vastausten kannalta kysyttiessa koulun huonoja puolia.

Oppilaiden kielteisid kisityksid koulusta olivat mm. seuraavat:

Vertailuryhmin oppilaat

“Ei ole kunnon liikuntasalia, eikd puukésitydluokkaa.” (poika)
“Muut opettajat ovat tyhmid, eivit saa kuria.” (poika)

“Koko ajan koulussa ollaan kieltimassi ja kdskemassd.” (tyttd)
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“Ruoka on aina saman makuista.” (tytt6)

MBD-ryhmén oppilaat

“Ei ole kavereita.” (poika)
“Matikkaa opetetaan liian vaikeasti.” (tytto)
“Normaaliluokan oppilaat kiusaavat meitd.” (tytto, erityisluokka)

“Luokassa on liikaa oppilaita, on rauhatonta opiskella.” (poika)

Avoimen kysymyksen lisdksi oppilaat saivat antaa kouluarvosanan (4-10) omalle

koulullensa.
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Kuvio 20. Vertailuryhmén oppilaiden arvosanat kouluillensa
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Kuvio 21. MBD-ryhmin oppilaiden arvosanat kouluillensa

Vastausten perusteella MBD-oppilaat pitdvit koulujansa parempina kuin vertailuryhmén
oppilaat. MBD-tytoistid 50% antoi koulullensa arvosanan 8 ja 50% 10, kun vertailuryh-
man tyttojen arvosanat olivat suurimmaksi vililld 8-9 (82%). Pojilla tilanne oli tasaisem-
pi. MBD-pojilla numerot vaihtelivat 7-10 vililli tasaisesti (91%). Vertailuryhmin pojilla
suurimman luokan muodosti numero 8 (46%), mutta myos seitsemin, yhdeksédn ja
kymmenen esiintyivét arvioissa. Korkein keskiarvo oli MBD-tyt6illd (X=9) ja alhaisin
vertailuryhmén pojilla (X=7.9).

MBD-ryhmaissa ei luokkamuodolla ollut vaikutusta oppilaiden kouluille antamiin
arvosanoihin. Normaaliluokalla olevien MBD-oppilaiden arvosanojen keskiarvo oli 8.5,
kun erityisluokan MBD-oppilailla se oli 8.4. Sukupuolella ja luokkamuodolla ei ollut
yhteyttd oppilaiden koululle antamiin arvosanoihin. My&skddn ryhmien kesken ei ollut
tilastollisesti merkittavid eroja koulujen arvosanoissa. Kouluarvosanan ja koulumotivaa-
tion vililld on suuntaa antava yhteys MBD-ryhmin oppilailla (F=2.609 df=4 p=.067).

Vertailuryhmin oppilailla koulumotivaation ja kouluarvosanan vililld ei ollut yhteytta.
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9 Tulosten tarkastelu

9.1 Tutkimusmenetelmin arviointi

Koulumotivaation kuvaamiseen haluttiin saada monipuolinen nikokulma. Sen vuoksi
tutkimukseen kuului sekd MBD-oppilaita ettd ei-MBD -oppilaita. Tutkimusaineisto
koottiin kyselylld 25 MBD-oppilaalta ja 43 vertailuryhmén oppilaalta. MBD-oppilaille
kysely lédhetettiin postitse vastauskuoren kera ja vertailuryhmin oppilaille kysely
suoritettiin koululla oppitunnin aikana.

Tutkittavan kyselyaineiston kokoamiseen liittyi hankaluuksia. Ensinndkin MBD-
oppilaat saivat kyselyn postitse Suomen MBD-liiton kautta ja lahettivat vastaukset
minulle. Itse en missédéin vaiheessa saanut tietooni kyselyn saaneiden MBD-oppilaiden
nimié tai osoitteita. Téstd johtuen en kyennyt “karhuamaan” vastaamatta jattaneiltd
MBD-lapsilta kyselyd. Toiseksi kyselyjen ldhettdaminen postitse postimerkeilld varuste-
tun vastauskuoren kera oli kallista. Siksi ldhetin kyselyt ainoastaan 45 MBD-oppilaalle,
Jjoista 25 vastasi kyselyyn. Pienen otoskoon vuoksi tutkimukseen otettiin mukaan myos
vertailuryhmad, jolloin tutkittavien m#ard kasvoi ja kykenin samalla myds tutkimaan
MBD-oppilaiden ja vertailuryhméan oppilaiden mahdollisia eroja arvioimansa koulumoti-
vaation suhteen.

Tutkittavan kyselyaineiston analysoimiseen liittyi myods hankaluuksia. En ollut
ennen tutkimustyohon ryhtymistd tehnyt kvantitatiivista tutkimusta, joten tilastolliset
analyysimenetelmit olivat minulle aivan vieraita. Tutustumalla erilaisiin SPSS-ohjelman
kéyttod ja kvantitatiivisia tutkimusmenetelmii késitteleviin teoksiin, padsin vihitellen
perille médrillisestd tutkimuksesta ja siind kaytettdvistd analyysimenetelmistd. Koska
tutkimukseni perustuu ryhmien vertailemiseen erilaisten muuttujien osalta, péitin
kéyttdd tulosten analysoinnissa t-testii ja varianssianalyysia.

Tutkimuslomakkeessa on kvantitatiivisen aineiston lisdksi myos kvalitatiivisia
osioita: oppilaat arvioivat koulun hyvii ja huonoja puolia. Suurin osa kvantitatiivisen
aineiston keruussa kéytetyistid mittareista perustui vastaajaan omaan arviointiin. Kysely-
tutkimuksessa on hyviksyttavd tosiasia, ettd monet tekijit vaikuttavat vastaajaan

vastaushetkelld, mutta ettd hin kuitenkin silld hetkelld ilmaisee aidon mielipiteen.
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Tutkimuksessa kdytetyn motivaatiomittarin kokonaisreliabiliteettikerroin .81 on riittdvin
korkea johtopdétosten tekemiseen.

Tutkimuksen laadulliset osiot olivat avoimia: oppilaat kertoivat kisityksidén
koulusta. Ongelmana oli se, miten vastaajan mielipiteet tulisivat parhaiten esille.
Vastauksia olisi voinut ldhestya jollain tekstianalyyttisellda menetelmalld, mutta se olisi
ollut tdssd tutkimuksessa liian tyolds. Paddyin lopulta luokittelemaan vastaukset ja
kuvaamaan vastaukset taulukoina. Koska luokittelu havittia tietoa ja mielipiteiden eroja,
kirjasin oppilaiden vastaukset sellaisenaan ja esitin raportissa esimerkkeji vastauksista.

MBD-tytt6jd oli tutkimusjoukossa ainoastaan neljd. Tdmén vuoksi heiddn
osaltaan saatuihin tuloksiin on suhtauduttava varauksellisesti. Pienen lukumiiré aiheut-
taa myos sen, etteivit tulokset ole MBD-tyttojen kohdalla yleistettdvissd koskemaan
kaikkia Suomen MBD-tytt6j4, vaan saadut tulokset antavat enemmainkin tapauskohtaista

tietoa MBD-tyttdjen arvioimasta koulumotivaatiosta ja siihen vaikuttavista tekijoista.

9.2 Tutkimuksen péaitehtivien toteutuminen

Tutkimustehtiva jaettiin kolmeen padalueeseen ja niistd johdettuihin tutkimusongelmiin.

Raportissa tarkastelen empiirisen tutkimuksen antamia vastauksia néihin paétehtéviin.

9.2.1 Oppilaiden koulumotivaatio

Tutkimuksen ensimmdinen padtehtdavd kisittelee MBD-oppilaan itsensd kokemaa
koulumotivaatiota ja mahdollisia esiin tulleita eroja vertailuryhmén oppilaiden koke-
maan koulumotivaatioon.

Oppilaat arvioivat motivaatiotasonsa keskiméairin melko alhaiseksi: Vertailuryh-
mén oppilaat hieman korkeammaksi kuin MBD-oppilaat. Oppilaiden arvioissa sukupuo-
lella ei ole yhteytté oppilaiden koulumotivaatioon. Myoskién vertailuryhmén oppilaiden
ja MBD-oppilaiden motivaatiotasossa ei ole merkitsevdd eroa. MBD-ryhmisséd ei
luokkamuodolla (erityisluokka/normaaliluokka) ole yhteyttd MBD-oppilaan koulumoti-
vaatiotasoon.

Tami tutkimus ei tue yleistd kasitystd siitd, ettd tyttdjen koulumotivaatio on
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korkeampi kuin poikien. Tyttojen ja poikien koulumotivaatiossa ei tilastollisessa testissa

ollut eroa koko aineistossa, MBD-ryhmiissi eikd vertailuryhméssi.

9.2.2 Koulumotivaatioon liittyvit prosessit

Tutkimuksen toinen paitehtdva liittyi motivaation osa-alueisiin: millaiset ovat MBD-
oppilaiden suuntaavat kognitiiviset prosessit, henkilokohtaiset toimintaodotukset ja
emotionaaliset prosessit ja millainen on niiden yhteys itse koettuun koulumotivaatioon.
Liséksi selvitetdsn motivaation osa-alueissa mahdollisesti esiin tulleita eroja ei-MBD -

oppilaiden ja MBD-oppilaiden vililla.

Suuntaavat kognitiiviset prosessit

Oppilaiden ammatillisissa tavoitteissa oli vain vahian eroa: vertailuryhmén oppilailla oli
selvemmit ammatilliset tavoitteet kuin MBD-oppilailla.

Ei-MBD -oppilaan sukupuolella ei ole merkitsevai yhteytta ammatillisiin tavoit-
teisiin. MBD-oppilaan sukupuolella on erittdin merkitsevé yhteys oppilaan ammatillisiin
tavoitteisiin. MBD-poikien ammattiin tai elaméntehtivién liittyvit arviot ovat MBD-
tyttdjen arvioita huomattavasti selvemmait. MBD-pojilla on selvemmin, niin vertailuryh-
mén kuin MBD-ryhminkin oppilaista, jonkinlainen késitys haluamastaan ammatista.

MBD-tytot arvostavat koulua ammattiin liittyvissd tavoitteissa MBD-poikia ja
vertailuryhmén oppilaita enemmin. MBD-tyt6t kokevat koulun tirkedmmaksi vaylaksi
ammattiin kuin MBD-pojat. Taméa nakyy oppilaiden koulunkiyntitavoitteissa. MBD-
tytot ovat MBD-poikia hieman maééritietoisempia siind, ettd he aikovat kouluttautua
haluamaansa ammattiin MBD-poikia tavoitteellisemmin.

Oppilaita, jotka aikovat lopettaa koulunkdynnin heti, kun se on mahdollista, on
hyvin vahdan. MBD-tyttdjen kohdalla heitd ei ole yhtdan. Nurmen & Nuutisen (1987)
tutkimuksessa 16-18-vuotiaista enemmistd suuntautui tietoisesti tulevaisuuteen, mutta
joukossa oli melko suuri vihemmistd, jota tulevaisuuden eldméinkaareen liittyvit
kehitystehtavit eivit kiinnostaneet: 30% nuorista ei ollut kiinnostunut tydsti tai koulu-

tuksesta. Tamén tutkimuksen oppilaat ovat nuorempia kuin Nurmen & Nuutisen tutki-
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muksessa: tyohon tai koulutukseen vilinpitdméttomaisti suhtautuminen on peruskoulun
5-ja 6-luokkalaisilla oppilailla selvisti vihdisempédd. MBD-oppilaan sukupuolella tai
luokkamuodolla ei ole yhteyttid koulunkiyntitavoitteisiin.

Oppilaat kertovat tydskentelevinsi tarmokkaasti tulevaisuutensa hyvéksi. Vertai-
luryhmin tytoistd 90% ja pojista 93% ilmoittaa tyoskentelevéinsid ahkerasti menestyék-
seen koulussa. MBD-ryhmaéssa tytdisté jokainen ja pojistakin 95% tydskentelee ahkeras-
ti. Kenellaké#n oppilaista, kummassakaan ryhmissi, ei menestyminen ole yhdentekevii.
Tyttdjen ja poikien jakaumat ovat hyvin samansuuntaiset eikd merkitsevidi eroa ole
myo6skddn ryhmien kesken eikd MBD-ryhmissi luokkamuotojen kesken.

MBD-oppilaita voidaan heiddn oman k#sityksensd mukaan luonnehtia ahkeriksi
ja tavoitteellisiksi. Selvisti suurin osa oppilaista kertoo tietoisesti pyrkivénsi johonkin
tulevaisuudentavoitteeseen ja pitdd koulua tirkednd véyldna siihen. Sen liséksi vertailu-
ryhmiissi tavoitteellista toimintaa mittaavilla véittdmilld ja itse arvioidulla koulumoti-
vaatiolla on selkeit yhteydet. MBD-oppilailla ei tavoitteita mittaavilla vaittamilld ja itse

koetulle koulumotivaatiolla ollut yhteytta.
Henkildkohtaiset toimintaodotukset

Henkilokohtaisilla kykykasityksid mitattiin timénhetkisen eldméntilanteeseen liittyvilld

muuttujilla. Oppilaat arvioivat:

* elaménhallintaa

* millaiselta tulevaisuus nayttda

* missd médrin he tuntevat kykenevinsi itse vaikuttamaan tulevaisuudensuunni-
telmiinsa

* koulumenestystédin

* kaverisuhteitaan

Sekd tytot ettd pojat, molemmissa ryhmissi, kokevat eldménsé olevan varsin hyvissa
jérjestyksessd: noin 95% MBD-oppilaista ja 98% vertailuryhmén oppilaista kertoo
pérjddvinsad eldmassddn hyvin tai aika hyvin. Kuitenkin MBD-pojat kokevat jonkin

verran enemmén kuin vertailuryhmén pojat, ettd eivit pérjdd elaméssi. Tytoistd kukaan
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ei ilmoittanut parjaavinsi eldmissd huonosti tai ei ollenkaan. Sukupuolella eiki luokka-
muodolla ole yhteytti vertailuryhmén tai MBD-ryhmén oppilaan eldménhallintaan.

Oppilaiden tulevaisuuskuva on eldminhallinta-muuttujan suuntainen. Selvésti
suurin osa oppilaista ilmoittaa tulevaisuuskuvansa olevan ‘selked’ tai ‘aika selked’.
Vertailuryhmén oppilaiden tulevaisuuskuva on hieman MBD-oppilaita selkedmpi. MBD-
tytot kokevat muita enemmén, ettd tulevaisuus ei ndytd kovin hyviltd. 50% MBD-
tytoistid kokee, ettei tulevaisuus naytd hyviltd, kun muiden oppilaiden kohdalla prosent-
tiluvut vaihtelevat 19-29 vililli. Ryhmien kesken ei ole merkitsevdd eroa oppilaan
tulevaisuuskuvassa. Myoskiin oppilaan sukupuolella eikd luokkamuodolla ole yhteyttd
oppilaan tulevaisuuskuvaan kummassakaan ryhméssa.

Oppilaat kokevat voivansa joko aivan itse vaikuttaa tulevaisuudensuunnitelmiinsa
tai vaikuttaa niithin melko paljon. Tulos on samansuuntainen Nurmi & Nuutisen (1987)
tutkimustulosten kanssa. Heididn selvityksessddn 90% 16-18-vuotiaista uskoi itse tai
lahes itse vaikuttavansa omaan tulevaisuuteensa. Ikderoista huolimatta 5-ja 6-luokkalai-
set ndyttavit suhtautuvan vaikutusmahdollisuuksiinsa murrosikiisten tavoin. Omassa
tutkimuksessani MBD-tyt6t arvioivat mahdollisuutensa vaikuttaa tulevaisuudensuunni-
telmiinsa koko tutkimusjoukkoa huonommiksi. MBD-tytdistd 16% kokee voivansa
vaikuttaa tulevaisuuteensa vain vadhin. Pojat arvioivat molemmissa ryhmisséd hieman
enemmaén kuin tytot voivansa ratkaista tulevaisuutensa aivan itse. Luokkamuodolla ei
MBD-ryhmissé ole yhteyttd oppilaan tulevaisuuskuvaan.

Oppilaat arvioivat koulumenestyksensd keskiméédrin hyvédksi molemmissa
ryhmissd. Pojat arvioivat menestyvinsid koulunsa paremmin kuin tytot. Ero poikien
eduksi syntyy luokassa ‘hyvda’. Ryhmien tulokset ovat hyvin samansuuntaiset eikd
sukupuolella eikd luokkamuodolla ole eroa oppilaan koulumenestyksessi. Kykykisityk-
sid mittaavista muuttujista eliménhallinnalla ja koulumenestykselld on selkeét yhteydet
vertailuryhmén oppilaiden itse kokemaan koulumotivaatioon. Eldiménhallinta- muuttujal-

la on lisdksi suuntaa antava yhteys MBD-oppilaiden itse kokemaan koulumotivaatioon.

Emotionaaliset virittivét prosessit

Oppilaiden oman arvion mukaan heidédn viihtyvyystasonsa keskiarvo sijoittuu ldhelle

luokkien ‘melko hyvin’ ja ‘hyvin’ puolivilid. MBD-tytot arvioivat kouluviihtyvyytensa
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selvisti muita oppilaita korkeammaksi. Heidén kisitystensé keskiarvo sijoittuu melko
lahelle luokkaa ‘hyvin’.

Kun tarkastellaan koko aineistoa, tyttdjen ja poikien kouluviihtyvyydessi ei
kummassakaan ryhmissi ole tilastollista eroa. Kouluviihtyvyydessid eroa on MBD-
tyttdjen ja muiden oppilaiden vililld. MBD-tytot viihtyvit koulussa muita oppilaita
paremmin. MBD-ryhméssé luokkamuodolla ei ole yhteyttd oppilaan kouluviihtyvyyteen.

Vertailuryhmin osalta kouluviihtyvyyden ja -motivaation vililld on merkitseva
yhteys. Koulumotivaatiolla ja -itsetunnolla on myos merkitsevi yhteys. MBD-oppilailla

ei koulumotivaatiolla, -viihtyvyydelli ja -itsetunnolla ole yhteytt4 toisiinsa.

Molempien ryhmien oppilaat ndyttdvit luottavan itseensd koulussa. MBD-oppilaat
luottavat itseensd koulussa hieman vertailuryhmén oppilaita enemmaén. Toisaalta MBD-
oppilaat kokevat vertailuryhmén oppilaita yleisemmin, etti he eivit ole tarpeeksi hyvid
koulussa. MBD-oppilaat kokevat myos vidhemmaén onnistumisen eldmyksid koulussa.
MBD-oppilaista 60% ja vertailuryhmén oppilaista 78% on samaa tai melko paljon samaa
mieltd, ettd he kokevat onnistumisen eldmyksid koulussa. Vaikka MBD-oppilaat néytta-
vitkin luottavan itseensd koulussa vertailuryhmén oppilaita enemmén, he tuntevat
kuitenkin enemmin epdvarmuutta itsestddn oppijana ja tistd johtuen onnistumisen
elamyksetkin jadvit vertailuryhmén oppilaita vahdisemmiksi.

Muuttujassa ‘koulussa en onnistu minulle tirkeissé asioissa’ molempien ryhmien
oppilaiden jakaumat ovat melko tasaisia. Vertailuryhmén oppilaista 5% ja MBD-oppi-
laista 8% ei tunne koulussa onnistuvansa missidn. Usko itseen ei vastausten perusteella
kuitenkaan ole kokonaan héavinnyt.

MBD-tyt6t uskovat merkitsevisti enemmin kuin MBD-pojat menestyvéinsa
koulussa niin huonosti, ettd ovat menettineet uskon itseensd. Vertailuryhmén ja MBD-
ryhmin ei sen sijaan ole eroa itseensi uskomisessa. Myoskiin oppilaan luokkamuodolla

ei ole yhteytti MBD-oppilaan kouluitsetuntoon.

9.2.3 Oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavat seikat: oppilaiden oma arvio

MBD-oppilailla on vanhempien merkitys tirkein motivaatiotason méarittija: 92% MBD-
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oppilaista ilmoittaa vanhempien vaikuttavan motivaatioon paljon tai melko paljon.
Vertailuryhmén oppilaiden kohdalla tulos on toinen: vain 69% ilmoittaa vanhempien
vaikuttavan motivaatioon paljon tai melko paljon. Vertailuryhmin oppilaille oma
innostuneisuus tai haluttomuus vaikuttavat motivaatioon eniten. Tulos on samansuuntai-
nen kuin Lehtosen (1993) tutkimustulos, jonka mukaan oppilaat itse ottavat pddvastuun
oppimisestaan. Samassa tutkimuksessa todettiin myos viidesluokkalaisten kohdalla
vanhempien merkityksen olevan melko suuri. Tamé tukee MBD-oppilaiden osalta
saatuja tuloksia. Kavereiden merkitys on molemmissa ryhmissé vahaisempi kuin oman
vastuun, opettajien tai vanhempien, mutta aivan merkitykseton sekéén ei ole: vertailu-
ryhmién oppilaista 30% ja MBD-oppilaista 40% ilmoittaa luokka- tai koulukavereiden
vaikuttavan motivaatioon paljon tai melko paljon.

Molemmissa ryhmissi seké oppilaalla itselldén ettd luokka- ja koulukavereilla on

yhteys itsearvioituun koulumotivaatioon.

Oppilaat arvioivat koulun hyvii ja huonoja puolia. MBD-oppilailla tdrkeimmiksi hyviksi
puoliksi kohoavat oma opettaja ja opetusmenetelmd ja -jirjestelyt. Vertailuryhmén
oppilailla tarkeimmiksi hyviksi puoliksi erottuvat tytoilld luokka- ja koulukaverit sekd
pojillakouluympiristo. Luokka- ja koulukaverit ovat MBD-oppilaiden arvioissa kolman-
neksi tarkeimpzna. MBD-oppilaat 16ytavit kouluistaan enemmain hyvad kuin vertailuryh-
mén oppilaat. Koulun hyvien puolien arviointiin ei oppilaan sukupuolella, ryhmaé- tai
luokkamuodolla ole yhteytta.

MBD-oppilailla korostetuimmin koulun huonoiksi puoliksi erottuvat tytoilld
opetusmenetelmit ja koulukiusaus sekd pojilla kaverit. Vertailuryhmén oppilailla
korkein prosenttiluku on koulutilojen puutteella/ ahtaudella seké opettajilla (ei oma
opettaja).

MBD-oppilailla opetusmenetelmit saivat kiitosta, mutta myos huonoja puolia
16ytyy: erityisesti kielteistd palautetta saavat tylsat tunnit, vaikeat oppiaineet (matema-
tiikkka, didinkieli) sekd huonosti toimivat opetusmenetelmét ja -ryhmét. Koulukiusauk-
sesta kérsivit erityisluokalla olevat MBD-tytt. Vastausten perusteella he tarkoittavat
koulukiusauksella heiddn luokkamuodostaan johtuvaa kiusausta normaaliluokalla
olevien oppilaiden puolelta. MBD-poikien kohdalla kaverien puute koettiin huonoksi

puoleksi koulussa.
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Vertailuryhmién oppilaat moittivat runsaasti koulutilojen ahtautta ja puutetta.
Erityisesti moitteita saavat luokkien ahtaat tilat sek liikuntasalin, teknisen kisityoluo-
kan ja ruokalan puuttuminen. Kun omaa opettajaa kiiteltiin, niin huonoja puolia kysytta-
essd muut opettajat saavat moitteita: erityisesti kielten opettajiin suhtaudutaan kielteises-
ti.

Oppilaat eivit 16ydd kouluistaan hirveésti huonoja puolia. Vertailuryhmén tytt6jd
lukuun ottamatta oppilailla ei mainintaa -luokat ovat suuremmat kuin hyvid puolia
kysyttdessd. Sukupuolella eikd Iuokkamuodolla ole merkittdvdd yhteyttd oppilaan

arvioon koulumotivaatioonsa vaikuttavista tekijoisti.

Viimeiseksi oppilaat antoivat arvosanan kouluillensa. Oppilaiden arvion mukaan MBD-
oppilaat pitdvit koulujansa hieman parempina kuin vertailuryhmin oppilaat. MBD-
oppilailla arvosanat vaihtelevat 7-10 vililld siten, ettd MBD-tytt6jen arvosanat ovat
korkeampia. Vertailuryhmén oppilailla arvosanat liikkuvat 4-10 vililla. Korkeimman
arvosanan koululle antavat MBD-tyt6t. Sukupuolella ei ole merkitsevid eroa oppilaan
kouluille antamissa arvosanoissa. MBD-ryhmissa myoskaan luokkamuodollaei ole eroa
oppilaan kouluarvosanassa. MBD-ryhmissi kouluarvosanan ja koulumotivaation vélilla

on yhteys siten, ettd hyvi kouluarvosana merkitsee myos korkeampaa koulumotivaatiota.
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10 Pohdinta

Tutkimuksen kokoava kisite on motivaatio, joka on yksilon persoonallisuuden keskei-
nen alue. Motivaatio liittyy oleellisesti myos oppilaan “tuloskuntoon” koulussa. Moti-
vaatiota on sininsa tutkittu runsaasti. Tutkimustuloksista on kehitelty monia teorioita.
Ford (1992) esittelee 32 eri motivaatioteoriaa, eivitka siini ole vield kaikki. Teorioita on
sovellettu eniten tyo- ja opiskelumotivaatiotutkimuksessa, jolloin ldhtokohta usein on
ollut joko kannusteoreettinen tai suoritusteoreettinen. Suomessa Ruohotie on kehittéinyt
kognitiivista motivaatioteoriaa ja soveltanut sitd ammatilliseen koulutukseen.

Oppilaan kouluun suhtautumista on tarkasteltu opiskeluasenteen (esimerkiksi
Aho 1993), koulumielekkyyden (esim. Olkinuora 1983), -viihtyvyyden (esim. Kari 1977,
Nurmi-Lahtinen & Seuranen 1987) tai -motivaation nikokulmaan (esim. Ruohotie
1991a, Lindeberg 1992, Lehtonen 1993). Varsinaista koulumotivaatiotutkimusta on tehty
véhin. Korpinen (1990) sivusi aihetta oppilaan minékésitystutkimuksessaan. Viteli
(1990) tarkasteli kodin ja koulun kannusteiden sekd mindarvostuksen yhteyttd oppilaan
koulumenestykseen ja koulumotivaatioon peruskoulun 4.-6.luokkalaisilla. Kansainvili-
sessd WHO-koululaistutkimuksessa (Liinamo & Kannas 1995) suomalaisten peruskoulu-
laisten kouluviihtyvyys havaittiin varsin alhaiseksi. Suomalaista peruskoulua on julkisis-
sa keskusteluissa arvosteltu autoritaariseksi ja aikuiskeskiseksi, jossa kiitosta annetaan
vain huippusuorituksista.

Oman tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend on ollut Fordin (1992) motivaa-
tion systeemiteoria, joka perustuu kognitiivisen psykologian viimeisimpiin tutkimustu-
loksiin ja kattaa laajasti yksilon motivaation keskeiset osa-alueet. Systeemiteoriassa
suuntaavat kognitiiviset prosessit kuvaavat oppilaan tavoitteita koskien tulevaisuuden
toiveita ja ajatuksia. Henkil6kohtaiset toimintaodotukset tarkoittavat yksilon kykykési-
tyksid ja késitystd siitd, missd médrin ympéristo tukee hénti tavoitteiden saavuttamises-
sa. MBD-oppilaalle omien kykykasitysten tunnistaminen ja kisitys opettajien, vanhempi-
en ja kavereiden tuesta ovat tirkeitd, kun hidn arvioi mahdollisuuksiaan menestyéd
eldmassi ja suunnata tavoitteisiinsa. Emotionaaliset prosessit liittyvét oppilaan toiminta-
valmiuteen. MBD-oppilaalle myonteiset tunnetilat koulua ja eldm#i kohtaan ovat
tarkeitd motivaation virittdjii.

Systeemiteoriassa motivaatio madritellddn késittein motivaatio = tavoitteet x
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emootiot x henkilokohtaiset toimintaodotukset. Koulumotivaatiomairitelméssi systee-
miteorian motivaatiokésitteet siirretdin kouluun: koulumotivaatio = oppilaan tavoitteet
x kouluun kohdistuvat emootiot x henkilokohtaiset kouluun kohdistuvat toimintaodotuk-
set.

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin MBD-oppilaan koulumotivaatiota hdnen itsensd
arvioimana. Tutkimuksen paatarkoituksena oli lisiti tietoa MBD-oppilaan koulumoti-
vaatiosta ja sithen yhteydessi olevista tekijoistd. Tutkimuksessa on tarkasteltu teoreetti-
sesti 5.-6.luokkalaisten MBD-oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavia taustatekijoité,
koulumotivaatiota ja sen yhteyttd muihin kouluun suhtautumistapoihin. Empiirisessa
osassa tutkittiin, jasentyyké MBD-oppilaiden koulumotivaatio systeemiteorian suuntai-
sesti. Liséksi tarkasteltiin oppilaan itsensd kokemaa koulumotivaatiota ja sen osa-alueita.

Tutkimuksessa MBD-oppilaiden koulumotivaatiota mitattiin kahdella tavalla.
Ensinnékin koulumotivaatiokésitteen jidsentdmiseksi laadittiin mittari, joka sisélsi
suuntaavia kognitiivisia prosesseja, henkilokohtaisia toimintaodotuksia ja emotionaalisia
virittdvid prosesseja kuvaavia viittdmid. Toiseksi mitattiin MBD-oppilaan itsensé
kokemaa lukuvuodenaikaista koulumotivaatiota. MBD-oppilaiden suuntaavia kognitiivi-
sia prosesseja mitattiin heidédn tulevaisuudenkdsityksiinsd, koulunk&yntiinsé ja ammattiin
tai elaméntehtavian liittyvilld tavoitteilla. MBD-oppilaiden henkilokohtaisia toiminta-
odotuksia mitattiin heiddn kykykasityksilldén ja suhteella vanhempiinsa, koulukave-
reithinsa ja opettajiinsa. Emotionaalisia virittévid prosesseja mitattiin kouluviihtyvyydelld
ja-itsetunnolla. Kouluviihtyvyytté tarkasteltiin kansainvélisen WHO-koululaistutkimuk-
sen tapaan senhetkisen koulunkidynnin mielekkyyden affektiivisena komponenttina:
oman koulun kivaksi ja mukavaksi kokemisena. Itsetuntokisite rajattiin kouluitsetun-
toon.

Tassd tutkimuksessa mukana olleet MBD-oppilaat olivat puolet (12 oppilasta)
normaaliopetuksen opetusryhmissi ja puolet (13 oppilasta) erityisopetuksen opetusryh-
missd. Nykyisten sdfstopaitosten sanelemat kunnat joutuvat miettimééin uusia saisto-
kohteita. Integraatio niin MBD-oppilaille kuin muillekin erityisopetusta tarvitseville, on
monessa kunnassa harkinnanalainen sdédstokohde. Erityisluokkien ylldpitaminen vaatii
kunnilta taloudellisia resursseja, siksi integraatiolla saataisiin organisaation kannalta
helposti toteutettavia sddstojd. Seuraukset saattavat kuitenkin olla monitahoiset ja -

ulotteiset. Valitsin tdmidn tutkimuksen yhdeksi taustamuuttujaksi luokkamuodon
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(normaali-/ erityisluokka) saadakseni selville mahdolliset lnokkamuodosta johtuvat erot
koulumotivaatioarvioissa. Tamain tutkimuksen tulos ei varsinaisesti puoltanut erityisope-
tuksen tarvetta, silla MBD-oppilailla, luokkamuodosta huolimatta, ei ollut eroja koulun-
kdynnin tarkedksi kokemisessa, koulumotivaatioarvioissa eikd kouluviihtyvyydessi.
Toisaalta tutkimukseeni kuuluvien MBD-oppilaiden miérd on sen verran pieni, etteivét
tulokset suoraan ole yleistettdvissid koskemaan kaikkia MBD-oppilaita, eiki luokkamuo-
tojen tarpeellisuutta MBD-oppilaiden osalta.

Tédmén tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella eri tavoin. Sisédinen
validius, johon kuuluu reliabiliteetti eli mittauksen satunnaisvirheettdmyys, on saatu
téssa tutkimuksessa puolitusreliabiliteetin avulla. Kerroin koko tutkimukselle oli .81 eli
sitd voidaan pitdd hyvina. Tamd johtunee valmiiden mittareiden pddasiallisesta kidytosta.
Ulkoiseen validiuteen kuuluu mittauksen edustavuus. Koska MBD-oppilaat valittiin
tutkimukseen MBD-liitossa suoritetun satunnaisotannan kautta, on otos melko edustava.
Tutkimustulokset ovat otoskoon pienuudesta johtuen sattumanvaraisia ja titen yleistettd-
vissd harkiten.

Koko tutkimuksen luotettavuuteen voidaan esittdd hieman kritiikkid. MBD-
oppilaat tekivit kyselyn kotona joko aivan itsendisesti tai vanhempien avustuksella.
Téama saattoi aiheuttaa vidrinymmarryksid kyselyn kysymysten suhteen. Nikyvid virheité
MBD-oppilaiden vastauksissa esiintyi vain yhden MBD-oppilaan kohdalla.

Tutkimuksen keskeisid tuloksia tarkkaillaan MBD-oppilaan n#kokulmasta
katsoen, koska tutkimus kohdistuu heidén arvioimaan koulumotivaatioon.

MBD-oppilaat arvioivat koulumotivaatiotasonsa melko korkeaksi. MBD-oppilai-
den koulumotivaatioarviot ovat hieman ei-MBD -oppilaiden arvioita matalammat.
Suuntaavia kognitiivisia prosesseja mitattiin tulevaisuuteen, ammattiin ja koulunkéyntiin
tai eldmintehtdvidn liittyvilld tavoitteilla. MBD-oppilaat ovat oman késityksensa
mukaan ahkeria ja tavoitteellisia. Suurin osa MBD-oppilaista pyrkii tietoisesti johonkin
tulevaisuudentavoitteeseen ja pitdd koulua tiarkedns viylidni siihen.

Henkilokohtaisia toimintaodotuksia mitattiin MBD-oppilaiden kykykasityksilld
sekd vanhempiin, opettajiin ja kavereihin liittyvilld suhteilla. MBD-oppilaiden tulevai-
suuskuva on melko selked ja he tuntevat eldminsi olevan varsin hyvissi jarjestyksessa.
Tulevaisuudensuunnitelmiinsa MBD-oppilaat kokevat voivansa vaikuttaa joko aivan itse

tai melko paljon. Titd tulosta tukee Nurmi & Nuutisen (1987) tutkimustulos, jonka
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mukaan 16-18-vuotiaat uskoivat itse tai lahes itse vaikuttavansa omaan tulevaisuuteensa.
Ikderoista huolimatta 5.-6.luokkalaiset MBD-oppilaat néyttavit suhtautuvan vaikutus-
mahdollisuuksiinsa murrosikiisten tavoin.

Emotionaalisesti virittivid prosesseja mitattiin kouluviihtyvyydellé ja -itsetunnol-
la. MBD-oppilaat viihtyvit koulussa melko hyvin tai hyvin. MBD-oppilaat myos
luottavat itseensd koulussa. Toisaalta he kokevat ei-MBD -oppilaita yleisemmin etteivit
ole tarpeeksi hyvid koulussa ja kokevat samalla myds vihemman onnistumisen eldmyk-
sid. Vaikka MBD-oppilaat ndyttavétkin luottavan itseensd koulussa, he tuntevat kuiten-
kin epdvarmuutta itsestddn oppijana ja tdstd johtuen onnistumisen eldmykset jadvit
vihdisiksi.

Motivaatiotason médrittdjistd vanhemmat ovat MBD-oppilailla tirkeimpéna. Ei-
MBD -oppilailla motivaatioon vaikuttavat eniten oma innostuneisuus tai haluttomuus.
Molemmat tulokset ovat samansuuntaisia kuin Lehtosen (1993) tutkimustulos, jonka
mukaan oppilaat itse ottavat padvastuun oppimisestaan. Samassa tutkimuksessa todettiin
myos viidesluokkalaisten kohdalla vanhempien merkityksen oppimiseen olevan suuri.

Koska suurin osa aineiston keruusta perustui oppilaiden koulumotivaatioon
liittyvien muuttujien ja taustamuuttujien vélisen riippuvuuden selvittdmiseen, oli
kvantitatiivinen tutkimus perusteltu valinta. Kyselyaineiston analyyseissa kiytin SPSS-
ohjelman aineiston kuvailuun liittyvid menetelmié, erojen testaamiseen riippumattomien
muuttujien Independent-Samples T -testid ja varianssianalyysin One-Way ANOVA -
testid. Edellisen avulla testasin itse arvioidun koulumotivaation yhteyttd muihin kysely-
kaavakkeen muuttujiin. Jalkimmadisen avulla testasin kyselykaavakkeen muuttujien
erilaisuutta sekd taustamuuttujien (sukupuoli ja luokkamuoto) ettd MBD-oppilaiden ja
vertailuryhmén oppilaiden suhteen. Niiden tilastollisten menetelmien avulla sain melko
kattavan kuvan niin MBD-oppilaan kuin ei-MBD -oppilaan koulumotivaatiosta sekd
eroista ndiden ryhmien vililla.

Tutkimuksessa ehdottomasti hyvini puolena oli kyselyyn osallistuneiden oppilai-
den, erityisesti MBD-oppilaiden, korkea vastausprosentti. Koko tutkimusjoukon osalta
vastausprosentti oli 72%. MBD-oppilaidenkin kohdalla pééstiin liki 60%, miké on hyvi
tulos postikyselysti. Lisaksi MBD-oppilaiden vanhemmat olivat erittdin kiinnostuneita
tutkimuksesta ja kahta tapausta lukuun ottamatta laittoivat lapsensa kyselylomakkeen

mukana omat yhteystietonsa mahdollisia lisdkysymyksié tai -selvityksid varten. MBD-
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oppilaista suurin osa oli vastannut kyselyyn huoltajansa avustuksella, joten virhemar-
ginaali vastauksien osalta oli hyvin pieni. Ainoastaan yksi MBD-oppilas oli ymmartanyt
esittdiméni kysymykset osittain viairin. Vertailuryhmin oppilaiden kohdalla olin itse
valvomassa koulussa kyselyn suorittamista, joten heilld ei virheitd kysymysten ymmarti-
misen suhteen esiintynyt.

Tdmén tutkimuksen tietoja voidaan hyodyntdd opettajan ja kasvattajan tyossa.
Koulumotivaatiolla on yhteys MBD-oppilaan koulumenestykseen ja -viihtyvyyteen.
Opettajat pystyvit vaikuttamaan MBD-oppilaan koulumotivaatioon omalla tuellaan ja
kannustuksellaan sekd oikeanlaisille opetusmenetelmilli ja -jéarjestelyilld, mitkd edesaut-
tavat MBD-oppilasta oppimaan ja motivoitumaan opiskelua kohtaan. Pelkké tiedon,
maérdysten ja ohjeiden jakaminen ei riitd. Huomioitavaa on my0s vanhempien erittédin
suuri merkitys MBD-oppilaan koulumotivaatioon vaikuttavana tekijind. Tukemalla
vanhempia kasvatustydssdin sekd ottamalla heidédt mukaan MBD-oppilaan koulunkiyn-
tiin yhteistyon merkeisséd edesautetaan MBD-oppilaan selviytymisté koulutilanteista.

Tamaén tutkimuksen edetessé havaitsin muutamia kiinnostavia uusia tutkimusai-
heita. MBD-oppilaan valinta- ja etenemismahdollisuuksien parantamisen merkitys
koulumotivaatiolle ja -viihtymiselle voisi antaa paljon uutta tietoa MBD:hen. Tutkittavat
MBD-oppilaat olivat kaikki peruskoulun 5.-6.luokkalaisia, joten heidén osaltaan amma-
tinvalintakysymykset eivit olleet vield ajankohtaisia. Olisi mielenkiintoista tietdd,
millainen merkitys ammatinvalintamahdollisuuksilla on yldasteikiisten MBD-oppilaiden
kouluviihtyvyyteen ja -motivaatioon. Motivoituisivatko he paremmin tydskenteleméin
koulussa, jos heilla tarjottaisiin selkeitd etenemismahdollisuuksia peruskoulun jilkeen
esimerkiksi ammattioppilaitoksissa? Olen itse ollut mukana Oulun Merikosken ammat-
tioppilaitoksen AKVA-luokkakokeilussa, jossa peruskoulun péittineille MBD-pojille
tarjottiin mahdollisuus suorittaa ammatillinen tutkinto pienluokkaopetuksena. Ainakin
néille pojille kokeilu oli erittdin myonteinen kokemus ja he kaikki, yhti lukuunottamatta,
saivat itselleen ammatillisen loppututkinnon.

My®os vaihtoehtoisten hoitomuotojen tutkiminen voisi antaa osaltaan uutta ja
hyddyllista tietoa MBD:hen. Vaihtoehtoisia hoitomuotoja voisivat olla eri liikkuntamuo-
dot, ladkkeet, osteopatia ja ruokavalio. Edelld mainittuja vaihtoehtoja on kaytetty
Suomessa ja Ruotsissa yksittdisissd tapauksissa, mutta ne eivit ole saaneet tutkijoita

selvittdiméin niitid asioita tarkemmin. Yhdysvaltalaisten tutkijoiden mukaan, mitkéin
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edelld mainitut keinot eivét auta MBD-lasta. Olisi kuitenkin mielenkiintoista tietéd,
kuinka paljon niilld loppujen lopuksi voisi olla merkitystd yksittdisen MBD-lapsen
hoidossa ja kuntoutuksessa.

Tutkimusjoukkooni kuului vain nelja MBD-tytt6d. Hellstrom (1995) toteaa
kirjassaan, ettéd pitdisi tutkia tyttojen alidiagnosoitumisen syitd eli miksi tyttdjd diag-
nosoidaan vahdan MBD-lapsiksi. Johtuuko se kenties siitd, ettd tytot osaavat peittdd
sosiaaliset vaikeutensa ja koulunkdyntivaikeutensa hyvéksyttyyn kayttdytymiseen.
Jatkotutkimusta voisi myos tehda siitd, millainen merkitys eri opetusmenetelmilld on
MBD-oppilaan koulumotivaatioon ja viihtymiseen. Loytyisiko jokin erityinen opetusme-
todi, joka olisi kaikkein soveliain kiytettaviksi MBD-oppilaan opetuksessa ja mahdollis-
taisi ehké osaltansa korkean motivaatiotason.

Tamén tutkimuksen tekeminen on antanut minulle uutta kdytannén tietoa sovel-
lettavaksi opettajan tyossd. Toivon mukaan tutkijat ja muut tdhén tyohon tutustuvat

henkilst pystyvit kayttdmaédn tdmén tutkimuksen antamia tietoja.
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LITE 1

OPPILAIDEN KYSELYLOMAKE
Hei!

Opiskelen Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksessa kuudetta vuotta ja
valmistun pian peruskoulun opettajaksi. Ennen valmistumista minun on tehtéivi opin-
toihini liittyvd pro gradu -tutkielma, joka tarkoittaa tieteellistd tutkimusta valitsemastani
aiheesta. Minun aiheenani on 5.-6.luokkalaisten MBD-oppilaiden kokema koulumoti-
vaatio heidén itsensd arvioimana. Tutkin siis sitd, miten itse pirjdat/ vithdyt koulussa,

mité ajattelet koulusta ja tulevaisuudesta jne.
Kysymykset eivit ole vaikeita eik kirjoittamista ole paljon. Lue kysymykset huolellises-
ti. Toivon, ettd vastaat rehellisesti ja todenmukaisesti: vain silloin tutkimuksestani on

todella hyotyd. Nimesi ei tule minun eikid kenenkidin muunkaan tietoon. Kun olet

vastannut kysymyksiin, palauta kyselylomake opettajallesi.
AN~
Terveisin //é,/% WM
Tiina Kukkonen
Monennellako luokalla olet? Olen luokalla.
Ympyroi oikea vaihtoehto: Olen 1. tyttd 2. poika
1. Millaisen arvosanan antaisit itsellesi koulumenestyksestasi tilld lukukaudella
(tammi-toukokuu)? Ympyroi oikean vaihtoehdon edessd oleva numero. Ympyroi
vain yksi numero. Annan itselleni

1. Kiitettdvan (9 - 10) 2. Hyvén (8 - 8.9) 3. Tyydyttdvén (7 - 7,9)

4. Vilttavan (6 - 6,9) 5. Melko heikon (5-5,9) 6. Heikon (4 - 4,9)



2. Alla on vaittamié, joihin pyyddn sinua vastaamaan. Jos olet viittdmin kanssa
samaa mieltd, ympyrdi numero yksi. Jos olet viittimin kanssa melko paljon samaa
mieltd, ympyroi numero kaksi. Jos et osaa sanoa, ympyrdi silloin kolmonen. Jos olet
vdittdmén kanssa melko paljon eri mieltd, ympyrdi numero neljd Jos olet viittdmén

kanssa eri mieltd, ympyr6i numero viisi.

Olen samaa Olen eri
mieltd mieltd
1. Olen kiinnostunut oppimaan uusia asioita. 1 2 3 4 5
2. En kévisi koulua ollenkaan, jos ei olisi
pakko. 1 2 3 4 5

3. Yritdn oppia vaikeimmatkin asiat, en anna

helposti periksi. 1 2 3 4 5

4. Olen usein tympéaantynyt kouluun. | 2 3 4 5

5. Minusta on se ja sama, teenk6 koulutehti-

vini vai en. 1 2 3 4 5

6. Jaksan ponnistella, vaikka vililld tuntuu

hankalalta. 1 2 3 4 5

7. Koulunkéynnistd on minulle hy6tyé tulevai-

suudessa. 1 2 3 4 5

8. Tyoskentelen ahkerasti saadakseni hyvii ar-

vosanoja kokeista. 1 2 3 4 5

9. Minusta on samantekevii, olenko tehnyt

koulutehtivit oikein vai vairin. 1 2 3 4 5

10. Minulle on tarke&i, ettd onnistun kou-

lussa. 1 2 3 4 5



Olen samaa Olen eri

mielti mielta

11. Nautin saadessani ratkoa vaikeita tehts-

Via. 1 2 3 4 5
12. Minusta koulussa opiskellaan liikaa turhia

juttuja. 1 2 3 4 5
14. Koulussa minusta tuntuu etten ole tarpeek-

si hyvi. 1 2 3 4 5
15. Koulussa luotan itseeni. 1 2 3 4 5
16. Koen usein onnistumisen elamyksia koulus-

sa. 1 2 3 4 5
17. Olen menestynyt koulussa niin heikosti,

ettd olen menettdnyt uskoni itseeni. 1 2 3 4 5
18. Koulussa olen usein pelokas ja ahdistunut. 1 2 3 4 5
19. Minusta tuntuu, ettid koulussa en onnistu

oikein missain. 1 2 3 4 5
20. Koulussa minusta usein tuntuu, etti en

onnistu minulle tirkeissi asioissa. 1 2 3 4 5
21. Koulussa minulla ei ole kavereita. 1 2 3 4 5
22. Luokkatoverini saavat minut tuntemaan,

ettd olen huono koulussa. 1 2 3 4 5

23. Minusta tuntuu, ettd luokkatoverit pitidvit

minusta. 1 2 3 4 5



Olen samaa Olen en

mieltd mieltd
24. Kaverini kehuvat minua hyvistd numerois-
tani. 1 2 3 4 5
25. Luokkatoverini vihittelevit minun taitoja-
ni. 1 2 3 4 5
26. Kaverini saavat minut opiskelemaan ahke-
rasti. 1 2 3 4 5

Seuraavaksi haluan sinun miettid, millaista elimasi on nyt ja mit4 ajattelet tulevaisuudes-

tasi. Tehtédvissid 3 - 8 ympyroi oikean tai 1hinnd oikean vaihtoehdon edessi oleva kirjain.
Ympyroi vain yksi Kkirjain kussakin tehtdvassa.

3. Mieti ensiksi, miten sind tunnet parjadvisi - menestyvisi - tdlld hetkelld eld-

MAsSasi.

A. Pérjddn hyvin eldméssini.

B. Parjdén aika hyvin eldmaésséni.

C. Pirjdéan aika huonosti eldméssini.

D. Tunnen, etten pérjda eldmisséni, kaikki menee pieleen.

4. Millainen Kkésitys sinulla on tulevaisuudestasi?

A. Tieddn tdlld hetkelld, mihin tyohon tai ammattiin tihtién peruskoulun

jélkeen.



B. Minulla on jonkinlainen kisitys tulevasta tyostd tai ammatista, mutta en ole siitd

aivan varma.

C. Olen miettinyt, miti tekisin peruskoulun jilkeen, mutta mitdén kunnollista ei ole

tullut mieleen.

D. En ole vield vakavasti miettinyt tulevaisuuttani.

5. Mill4 tavalla tyoskentelet tilli hetkelld koulussa?

A. Tybskentelen riittdvin hyvin koulussa.

B. En menesty mielesténi riittdvan hyvin koulussa, mutta tydskentelen pysydkseni

muiden mukana.

C. Menestyn nyt riittdvan hyvin koulussa, eikd minun tarvitse tyoskennelld sen eteen

paljoakaan.

D. En menesty koulussa, mutta en juuri viitsi tyoskennelld sen hyviksikaan.

6. Millaiset koulunkiyntitavoitteet sinulla on?

A. Ponnistelen ja yritdn kdyda koulua niin pitkille, ettd saan haluamani ammatin tai

tehtavan.

B. Kidyn koulua sen verran, ettd hankin jonkin homman

C. Kéyn koulua ainakin siihen saakka, kunnes keksin, mitd elaméassani haluan.

D. Lopetan koulunkiynnin niin pian kuin se on mahdollista.



7. Millaiselta tulevaisuutesi niyttiaa tilli hetkelld?

A. Tulevaisuuteni néyttda aivan selkeiltd ja valoisalta.

B. Tulevaisuuteni néyttis aika selkedltd ja valoisalta.

C. Tulevaisuuteni ei ndytd ihan hyvalta.

D. Tulevaisuuteni nédyttii aika pahalta.

E. En viliti tulevaisuudestani viahiadkain.

8. Minki verran tunnet voivasi itse vaikuttaa tulevaisuudensuunnitelmiisi?

A. Tunnen, ettd voin ja saan aivan itse ratkaista tulevaisuudensuunnitelmani.

B. Tunnen, ettd voin ja saan suunnitella itse tulevaisuuttani paljon tai melko paljon.

C. Tunnen voivani vaikuttaa tulevaisuudensuunnitelmiini vahin tai aika vihin.

D. Tunnen, etti tulevaisuuteni on tiysin muiden mi4drdama.

9. Motivaatio tarkoittaa intoa ja halua. Arvioi. millainen on ollut koulumotivaatiosi

innokkuutesi, halusi kiydi koulua) timin lukuvuoden aikana- siis elo-toukokuus

A. hyvin korkea B. korkea C. melko korkea D. melko alhainen

E. alhainen F. hyvin alhainen



10. Minki verran seuraavat viisi asiaa ovat mielestisi vaikuttaneet koulumotivaatiosi

médriin? Jos asia on vaikuttanut motivaatioosi hyvin paljon, ympyr6i numero yksi,
jos se on vaikuttanut melko paljon, ympyr6i numero_kaksi, vain jonkin verran on
numero kolme. Jos se on vaikuttanut melko vahin, ympyroi nelonen ja jos se on

vaikuttanut motivaatioosi hyvin vahén, ympyroi yiitonen.

vaikuttanut vaikuttanut
hyvin paljon hyvin vihén
1. Mini itse 1 2 3 4 5
2. Opettajat 1 2 3 4 5
3. Vanhempani 1 2 3 4 5
4. Luokkatoverit tai koulukaverit 1 2 3 4 5

11. Viihtyminen tarkoittaa esimerkiksi siti, ettd on kivaa tai mukavaa. Miten siné

viihdyt nykyisessi koulussasi? Ympyroi oikean vaihtoehdon edessa oleva numero.

I. Hyvin 2. Melko hyvin 3. Melko huonosti 4. Huonosti

12. Mitki ovat mielestisi koulusi hyvit puolet, mitkd huonot puolet?

Kouluni hyvit puolet ovat: Kouluni huonot puolet ovat:



13. Olet miettinyt koulusi hyvid ja huonoja puolia. Nyt saat antaa asteikolla 4 - 10
arvosanan omalle koulullesi. Kymppi on paras ja nelonen heikoin. Ympyroi

mielestisi oikea numero.

10 9 8 7 6 5 4

Olet tehnyt tirkedn homman. Kiitéin sinua kovasti ja toivon sinulle menestysti koulussa,

kotonasi ja harrastuksissasi.



Reliability

«+++** Method 1 (space saver) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

Iltem-total Statistics

Scale Scale  Corrected
Mean Variance ltem- Alpha
if ltem if item Total if ltem
Deleted Deleted Correlation Deleted
VARQOQO10 36,6250 36,7663 ,5815 ,6263
VAROOO11 36,4583 46,4330 ,1827 ,6946
VARO0013 36,2917 40,5634 ,6104 ,6384
VARQO0014 36,8750 37,9402 ,4927 ,6445
VARQO0015 36,0000 44,8696 ,3056 ,6801
VARO0016 37,3333 38,9275 ,4431 ,6548
VARQ0O017 37,6667 36,6667 ,6332 6179
VARQOQ006 35,8750 48,1141 ,1692 ,6950
VARO00007 37,7083 46,3895 ,0560 , 7260
VAR00008 36,5000 45,6522 ,2193 ,6907
VAR0O0009 37,2500 44,4565 1411 7130

Reliability Coefficients

N of Cases =

24,0

Alpha = ,6946

N of tems = 11

nes

Page 1



LITE 3

Retiability

«=+++ Method 1 (space saver) will be used for this analysis *™****
RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

ltem-total Statistics

Scale Scale  Corrected
Mean Variance item- Alpha
if ltem if ltem Total if ltem

Deleted Deleted Correlation Deleted

VAROOO18 25,0800 14,8267 ,1154 ,6038
VARQ0019 23,8800 15,8600 777 ,56594
VARO0020 24,3200 14,1433 ,2430 ,5433
VAR00021 23,6400 14,8233 ,3640 ,5068
VAR00022 23,8800 14,6100 ,2007 ,5593
VARQ0023 23,8000 12,9167 4878 4478
VAR00024 24,1200 12,2767 5195 ,4272

Reliability Coefficients
Nof Cases= 25,0 Nof ltems = 7

Alpha = ,5633

Page 1



:Reliability

EERkAR

=+ Method 1 (space saver) will be used for this analysis

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

item-total Statistics

Scale Scale  Corrected
Mean Variance tem- Alpha
if ltem if ltem Total if item

Deleted Deleted Correlation Deleted

VAR0C025 16,6800 33,5600 ,5749 ,8182
VAR00026 16,7600 35,0233 ,5150 ,8296
VAR00027 17,0800 31,8267 7131 ,7888
VAR00028 17,5200 36,5933 ,5131 ,8284
VAR00029 17,1200 32,7767 ,6998 ,7926
VARO0030 17,8400 32,8067 ,6615 ,7999

Reliability Coefficients
N of Cases= 25,0 Nof ltems = 6

Alpha= 8367

LUTE 4

Page 1



Reliability
“***** Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (ALPHA)

ltem-total Statistics

Scale Scale  Corected
Mean Variance ltem- Alpha
if Item if ltem Total if Item
Deleted Deleted Correlation Deleted
VAROOO06 84,4167 187,5580 ,1097 ,8135
VAR00007 86,2500 179,5000 ,1944 ,8144
VARO0008 85,0417 178,9112 ,3465 ,8067
VARO0009 85,7917 185,5634 ,0390 ,8228
VARQ0010 85,1667 171,4493 ,3983 ,8038
VAR00011 85,0000 184,6087 ,1538 ,8133
VAROOO13 84,8333 175,0145 ,4875 ,8014
VAR00014 85,4167 170,9493 ,3995 ,8038
VARQ0015 84,5417 178,7808 3795 ,8057
VAR00016 85,8750 174,9837 ,3015 ,8090
VAROOO17 86,2083 164,6069 ,6197 , 7923
VARQO0018 85,9167 180,3406 ,1930 ,8138
VAR00019 84,6667 182,5797 ,2903 ,8091
VAR0O0020 85,2083 182,2591 ,1656 ,8143
VAROCN21 84,4583 179,4764 ,4248 ,8051
VARQ0022 84,7500 176,6304 3415 ,8066
VAR00023 84,6667 179,3623 ,2980 ,8084
VARQ0024 85,0417 175,6069 ,3975 ,8042
VAR00025 85,1250 168,8098 ,4226 ,8025
VAR00026 85,2083 161,6504 ,6313 ,7904
VAR00027 85,5417 164,1721 ,5644 , 7944
VAR00028 85,9583 180,5634 ,1899 ,8139
VAR00029 85,5833 167,3841 5152 ,7975
VARO0030 86,3333 163,5362 ,6110 ,7921

Reliability Coefficients
Nof Cases = 24,0 N of ltems = 24

Alpha= 8127

Page 1



LHTE @

Hyvi kotivaki!

Opiskelen Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksessa kuudetta vuotta ja
valmistun pian peruskoulun opettajaksi. Ennen valmistumistani minun on tehtévé pro
gradu -tutkielma eli tieteellinen tutkimus valitsemastani aiheesta. Minun aiheenanion 5.-
Jja6.-luokkalaisten MBD-oppilaiden koulumotivaatio heidén itsensé arvioimana. Valitsin
aiheeksi MBD:n, koska olen toiminut Oulussa Merikosken ammattioppilaitoksessa
vv.92-94 MBD-nuorten vapaa-ajanohjaajana ja omasin titen jo etukéteen omakohtaisia

kokemuksia ja tietoa MBD:sté sekd kiinnostusta aihetta kohtaan.

Tutkimukseni onnistumisen kannalta on ensiarvoisen tirkeii, ettd mahdollisimman moni
timédn kyselykaavakkeen saanut lapsi tdyttdisi sen ja palauttaisi lomakkeen ohessa
olevalla kirjekuorella minulle. Itse en missddn vaiheessa ole nihnyt lapsenne tietoja,
vaan Suomen MBD-liitto ry on ldhettinyt kyselylomakkeet puolestani valitsemiinsa
koteihin. Valitsemiskriteereini olivat MBD-lapsen ikd (vv.87-89) sekéd luokka-aste (5.-
6.luokka).

Toivon siis, ettd luvallanne lapsenne voi osallistua tutkimukseeni tdayttdmalld mukana
tulleen kyselylomakkeen. Saatuani pro gradu -tutkielmani valmiiksi, on lopputyoni

néhtavilld myods Suomen MBD-liitossa. Kiitoksia osallistumisestanne!

Ystivillisin terveisin, ///j//%& W%‘\‘

Tiina Kukkonen

Osoite: Viinonkatu 40 B 11
40100 Jyvaskyla
puh: 050-5933362

e-mail: titkkukko @silmu.jyu.fi



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

