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Nykypdivand valmistuu uusia avoimia oppimisympdristdjd, jotka haastavat op-
pilaita ja opettajia uuteen toimintakulttuuriin ja -tapoihin. Siitd mitd se aiheuttaa
lapsille, joilla on tarkkaavuuden pulmaa, on vield varsin vdhan tutkimustietoa.
Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien ja erityisopetta-
jien kokemuksia oppilaiden tarkkaavuuden sddtelystd avoimissa oppimisympa-
ristoissd. Tarkemmin tutkimuksessa perehdyttiin toisaalta siihen, millaisena op-
pilaiden tarkkaavuuden sditely ilmenee avoimessa oppimisympdristossd ja toi-
saalta siihen, millaiset tekijdt tukevat oppilaiden tarkkaavuuden sddtelyd avoi-
messa oppimisymparistossd opettajien kokemusten mukaan.

Tutkimuskohteina oli kaksi koulua, joissa molemmissa oli avoin, muunnel-
tava oppimisympadristd. Tutkimukseen osallistui yhteensd kuusi alkuopetuk-
sessa tydskentelevdd opettajaa. Tutkimus toteutettiin keskisuuressa kaupun-
gissa. Tutkimus oli laadullinen tutkimus, jonka aineisto keréttiin haastattele-
malla. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina teemahaastattelun muo-
dossa. Aineiston analysoinnissa kdytettiin aineistoldhtoista sisdllonanalyysia.

Tdamdn tutkimuksen perusteella opettajien kokemukset oppilaiden tarkkaa-
vuuden, toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn ilmenemisestd avoimessa oppimis-
ympdristossd vaihtelivat sen mukaan, millaiseksi avoin oppimistila oli suunni-
teltu ja rakennettu. Tutkimuksen keskioon nousivat opettajan pedagogiset taidot,
suunnittelu ja oppimisympaériston muokkaaminen oppimiselle sopivaksi. Lisédksi
oppilaiden tarkkaavuuden sditelyd opettajat tukivat vertaisryhméssa monipuo-
lisesti ja yksilollisesti struktuurin, samanaikaisopetuksen ja oppimisympariston

muunneltavuuden avulla.
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1 JOHDANTO

NyKkyisin uusista koulurakennuksista rakennetaan avoimia, erilaisilla opetus- ja
ryhmiétiloilla varustettuja oppimiskeskuksia, joiden tiloja voidaan joustavasti
muunnella eri oppimistilanteissa (Kuuskorpi & Nevari 2019, 63-64). Avoimia op-
pimistiloja tehdddn yhd enemmaén, vaikka tutkimustietoa niiden vaikutuksista
oppilaisiin ja oppimiseen on kéytettdvissd varsin vahdn. Ndiden avoimien ja
muunneltavien oppimisymparistdjen myo6td onkin ollut havaittavissa huolta op-
pilaiden itseohjautuvuuden lisddntymisestd, ylimaddrdisten drsykkeiden, kuten
liikkkeen ja melun aiheuttamista haitoista ja siten opiskelurauhan sdilymisesta.
Uudet avoimet oppimisympadristot tuovat omat haasteensa tarkkaavuudessa, toi-
minnanohjauksessa ja itsesddtelyssa tukea tarvitsevien, ADHD-oireisten oppilai-
den koulunkdyntiin.

Opetusryhmat ovat inklusiivisessa opetuksessa yha monimuotoisempia ja
joustavampia, ja niissd opiskelee lisddntyvassd mddrin erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita (Tilastokeskus 2017). Oppilasaineksen monimuotoistuminen kouluissa
nostaakin esiin uudenlaisia tuen tarpeita. Tédten sekd pedagogiikkaa ettd henki-
l6storakennetta tulee kouluissa kehittdd. (Sinkkonen, Koskela, Moisio ja Suola-
nen 2018, 16.)

Avoimen oppimisympadriston muodostavat laajat ja joustavat tilat, joissa
toimii usein yhtd aikaa useampi opettaja ja ohjaaja sekd oppilasryhmid (Kattila-
koski 2018, 25-26; Saarelainen 2016, 4). Tamé&d samanaikaisopettajuus nahd&an
opetustilanteena, jossa opettajat jakavat vastuun ja osallistuvat aktiivisesti hete-
rogeenisen oppilasryhméan ohjaamiseen ja opettamiseen padsaantdisesti samassa
oppimistilassa (Thousand, Villa & Nevin 2004). Joustavilla tilaratkaisuilla voi-
daan parhaimmillaan tukea pedagogisia ratkaisuja ja oppilaiden oman oppimi-
sensa omistajuutta, jolloin oppilaita ei pyritdi muokkaamaan sopiviksi tilaan,
vaan tilaa pyritdidn muokkaamaan oppilaiden tarpeisiin sopiviksi (Kokko &

Hirsto 2020). Kuitenkin Niemen (2020) tutkimuksen opettajat kantoivat huolta



siitd, saavatko erityistd tukea tarvitsevat oppilaat sopivia tyoskentelytiloja. Tut-
kimuksen opettajien kokemuksien mukaan avointa tilaa ei saatu aina muokattua
vastaamaan erilaisten oppilaiden ja eri tyotapojen vaatimuksia. (Niemi 2020.)

Siirtyminen perinteisestd suljetusta luokkatilasta avoimeen oppimisympa-
ristoon ja monimuotoisempiin opetuskdytantdihin on herdttanyt viime aikoina
keskustelua kotimaisessa mediassa. Lastenpsykiatrian apulaisylilddkari Lind-
holm toteaa Yleuutisten (2019) haastattelussa, ettd kun avoimessa oppimisympaé-
ristossd aistidrsykkeitd tulee paljon ja samanaikaisesti eri aistikanavien kautta,
niin lapsi kuormittuu ja samalla oppimismahdollisuudet heikkenevit. Oppilas
yrittdd hallita fysiologista olotilaansa, mika puolestaan vaikuttaa osaltaan myos
tunne- ja kdyttaytymisen sddtelyyn. (Yleuutiset 2019.) Lastenpsykiatri Puustjarvi
puolestaan toteaa samaisessa haastattelussa, ettd oppilaat, jotka pérjasivéat perin-
teisessd oppimisympadristossd, oireilevat nyt herkemmin. Hanen mielestddn mo-
dernit oppimisympdristot ja -tavat eivit tue erityistarpeista lasta. Avoimet oppi-
misymparistot sopivat osalle oppilaista hyvin, osalle taas ne eivit sovi. Puustjr-
ven mukaan on aivan tyypillistd, ettd tarkkaavuudessa ja keskittymisessa tukea
tarvitseva, ADHD-oireinen oppilas ei kykene vapaamuotoisessa, isossa ryh-
maéssd hallitsemaan kéyttaytymistdan. Silloin ADHD:n oireet vahvistuvat ja toi-
mintakyky saattaa romahtaa. (Yleuutiset 2019.) Mékelédn (2018) tutkimuksen mu-
kaan oppilaiden kannalta hyva oppimisymparistd onkin sellainen, jossa on tasa-
paino yhteisollisyyden ja yksilollisyyden vililld. Avoimissa oppimistiloissa olisi
siten hyva olla myos rauhoittumiseen ja yksintyoskentelyyn sopivia nurkkauksia
tai pienryhmatiloja. (Mdkeld 2018.)

Tdamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien ja erityis-
opettajien kokemuksia oppilaiden tarkkaavuuden sddtelystd avoimissa oppimis-
ympdristoissd. Tamd tutkimukseni on tdrked, koska aikaisemmissa tutkimuk-
sissa ei ole juurikaan perehdytty tukea tarvitsevien oppilaiden ja erityisesti
ADHD-oireisten, neuropsykiatrisesti oireilevien oppilaiden tilanteeseen avoi-
missa oppimisymparistdissdi. ADHD-oppilaiden haasteet voivat ilmetd muun
muassa toiminnanohjaustaitojen heikkoutena, tarkkaavuuden kohdentamisen,

ylldpitamisen ja siirtdmisen haasteina sekd aistitiedon késittelyn vaikeuksina



(Chistol ym. 2018; Granader ym. 2014, 3060). Siten avoimet oppimisymparistot
vaativatkin toimiakseen toimintakulttuurin sekd opetusmenetelmien ja opetus-

ryhmien rakenteiden muutosta.



2 OPPIMISYMPARISTON MUUTOS -
LUOKKAHUONEESTA OPPIMISTILAKSI

Manninen ja Pesonen (1997, 268) madrittelevit oppimisympdriston paikaksi, ti-
laksi, yhteisoksi tai toimintakdytdannoksi, jonka tarkoitus on edistdd oppimista.
Oppimisympdristotutkimuksessa kéytetddn kasitettd oppimistila, jonka katso-
taan muodostuvan toisiinsa linkittyvistd fyysisestd, virtuaalisesta, henkilokohtai-
sesta ja sosiaalisesta ulottuvuuksista (Mikkonen, Vahdhyyppéd & Kankaanranta
2012, 5). Fraser (1998, 3) on puolestaan mddritellyt oppimisympariston sosiaali-
sena, psykologisena ja pedagogisena kontekstina, jossa oppiminen tapahtuu ja
joka vaikuttaa oppijan osaamiseen ja asenteisiin. Piispanen (2008) on kayttanyt
samaa jaottelua, lisdten vield fyysisen ulottuvuuden. Oppimisympaériston osa-
alueet toimivat keskenddn tiiviissd vuorovaikutuksessa vaikuttaen toinen toi-
siinsa. (Piispanen 2008, 23.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014, 16) mukaan oppimisympadristolld tarkoitetaan fyysisen ympdériston,
psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta. Tédssd omassa
tutkimuksessani olen jakanut oppimisympadriston fyysiseen, pedagogiseen ja
avoimeen oppimisymparistoon, jotka ovat oleellinen osa tutkimukseni kiinnos-

tuksenkohdetta eli ADHD-oireisten oppilaiden oppimiskontekstia.

21 Fyysinen oppimisymparisto

Fyysisilld oppimisympdristoilld voidaan laajasti ottaen tarkoittaa ihmisten ja ra-
kennettujen ympaéristdjen sekd ndihin elementteihin sisdltyvien rakennuksien, ti-
lojen ja opetusvilineiden sekd ldhiympariston kokonaisuutta (Kuuskorpi 2012,
69; Manninen ym. 2013; 63-64). Gordon (2003, 59) siséllyttdd fyysisten tilojen ele-
mentteihin my®6s tilan, ajan, liikkkeen, ddnen ja kehollisuuden ja sen, miten nama
toiminnot siséllytetddn tiloihin. Kouluissa tulee olla siten erikokoisia tiloja saata-

villa ja tiloja pitdd pystyd muuntelemaan (Manninen ym. 2013, 63). Erilaiset op-



pimisen muodot vaativat erilaisia tiloja, esimerkiksi yksil6-, ryhmé- ja moni-
muoto-opetukselle. Lisdksi yhteistoiminnallinen ja tutkiva oppiminen pedagogi-
sina ldhestymistapoina asettavat omat vaatimuksensa tilasuunnittelulle. (Staf-
tans, Hyvarinen, Kangas & Turkko 2010, 113.)

Ympadristolld on suuri vaikutus ADHD-oireisen oppilaan keskittymiseen.
Luokka tilana voi tukea tai hankaloittaa oppilaan tarkkaavuutta ja keskittymista.
Jos oppilaalla on keskittymisen haastetta, niin ympadristolld on selked vaikutus
siithen, keskittyyko oppilas opetukseen vai oppimistilaan ympaéristond. Perintei-
nen pulpettiluokka soveltuu osalle oppilaista, mutta ei kaikille kokoaikaisesti.
(Sandberg 2018, 106-108.) Kattilakosken (2018) tutkimuksessa oppilaat pitivat
tarkednd omaa tilaa erityisesti turvallisuuden tunteen kannalta. Kaikkien oppi-
laiden mielestd tdrkeintd koulussa oli oma luokka ja oma paikka. (Kattilakoski
2018, 143-145; Piispanen 2008, 122.) Lisdksi tarkednd asiana oppilaat kokivat sen,
ettd omille tavaroille 16ytyy oma tilansa luokasta. Luokan toivottiin olevan oma
yhteinen huone, jossa koulupdivdd voitiin viettdd tuttujen ihmisten kesken,
mutta josta voi ajoittain irtaantua erilaisiin pienryhmiin ja oppimistehtaviin.
(Piispanen 2008, 122.)

Petersonin ja Hittien (2010, 233-234) tutkimuksen mukaan inklusiivisessa
luokassa oppilaat istuvat poytdaryhmissd, missd opettajat rohkaisevat oppilaita
tiimityoskentelyyn. Oppilaiden annetaan liikkua tilassa ja siten kinesteettisen
liikkkeen avulla stimuloituneet oppilaat voivat oppia tehokkaammin. Joustavuus
istumapaikkojen suhteen on tdrkedd; oppilaiden annetaan valita vililld kenen ka-
verin vieressd istuu. Istumajdrjestyksen tekeminen kuitenkin vahvistaa yhteisol-
lisyyttd ja oppilaat voivat istua myos omilla paikoillaan. (Peterson & Hittie 2010,
233-234.) Tukea tarvitsevalle oppilaalle sohvaryhmd, solut ja liikettd antavat tuo-
lit sallivat oppimisen myos vaihtoehtoisissa paikoissa. Namd vaihtoehdot paran-
tavat vireystilaa ja tukevat keskittymistda. Oppimistilassa tulisi olla lisdksi nurk-
kaus, jossa oppilas voi tarvittaessa olla rauhassa liiallisilta drsykkeiltd. (Peterson
& Hittie 2010, 234; Sandberg 2018, 106-108.) Mealingsin, Demuthin, Buchholzin
ja Dillonin (2015b, 17) mukaan pienempi oppimistila, jossa on vdhemmén dédniar-

sykkeitd parantaa oppilaan oppimista. Barrett, Zhang, Davies ja Barrett (2015, 30)
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puolestaan ovat todenneet, ettd tilojen muokkaaminen omanlaiseksi on tdrkea
tekijd yksilon identiteetin ja itsearvostuksen muodostamisessa uudessa ympaéris-
tossa.

Inhimilliset tarpeet tyydyttava fyysinen ympaéristd vaikuttaa niin psykolo-
giseen kuin sosiaaliseen viihtyvyyteen, joka virikkeisen ympaériston kanssa saa
aikaan positiivisia oppimistuloksia (Nuikkinen 2005, 15). Oppilaiden hyvinvoin-
nin rakentumisen kontekstina toimii opettajien ja oppilaiden vélinen vuorovai-
kutus. Luokkahuoneessa rakentuva pedagoginen hyvinvointi saattaa auttaa op-
pilasta selviytymadan myos muilla eldménalueilla kohdatuista haasteista. Tulok-
set oppilaiden kouluhyvinvoinnista ovat vastakohtaisia; koulussa viihtyminen ja
opintomenestys eivit ndytd olevan yhteydesséd toisiinsa. (Soini, Pietarinen, Py-
halts 2013, 132-135.) Hyvélle opiskeluymparistolle on Duken (1998) mukaan tyy-
pillistd kouluviihtyvyys sekd lahjakkuuksien ja kyvykkyyden tunnistaminen kai-
kissa oppilaissa. Ympadristot tulisi mukauttaa ja muunnella mahdollisimman mo-
nenlaiseen opiskeluun. (Duke 1998.)

Piispasen (2008) tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden, opettajien ja van-
hempien nikemyksid hyvastd oppimisymparistostd. Tutkimustulosten mukaan
oppilaat painottivat oppimisympdriston fyysisid ominaisuuksia. Opettajat ja
vanhemmat puolestaan painottivat oppimisympadriston pedagogisia, sosiaalisia
ja psykologisia piirteitd. (Piispanen 2008, 167-174.) Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2014, 29) selvittdvat, ettd oppimistilojen kehittdmisessd,
suunnittelussa, toteutuksessa ja kédytossa tulee ottaa huomioon eritoten ergono-
mia, akustiikka ja sisdilman laatu. Viihtyisd ymparisto ja miellyttava ilmapiiri tu-
kevat myonteisid oppimiskokemuksia ja oppilaiden kiinnittymistd itse oppimi-
seen ja koulun toimintaan (Harinen ym. 2015, 68). Kankaan (2010) tutkimuksessa
oppilaiden kouluun liittyvit odotukset sisdlsivit eniten fyysiseen oppimisympa-
ristoon liittyvid kuvauksia. Oppilaiden toiveet sisélsivat lisdksi useita sosiokult-
tuurista ldhestymistapaa tukevia, informaalin ja formaalin yhdistdvid opetuksel-
lisia elementtejd. (Kangas 2010, 212.)

Oppimistilan ominaisuuksina ndhd&dan nykyisin muunneltavuuden lisédksi

joustavuus, johon yhdistyy tietoteknisten ratkaisujen tehokas hyddyntdaminen.
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Kehityksen seurauksena yleisopetustilojen tulee taipua yksilotyoskentelystd aina
suuriin ryhmétyoprojekteihin. (Kuuskorpi 2013, 40.) Opettajia tulee kouluttaa di-
gitaalisten oppimisympdristdjen yhteisollisiin ja luoviin tyttapoihin (Jordman,
Kiili, Lonka, Schneitz & Vauras 2015, 81). Uusissa oppimistiloissa teknologia on
sulautuneena ympdristoon: verkkoymparistot ja niiden mahdollistama vuoro-
vaikutus ovat kaytossa kaikissa tiloissa (Levonen, Joutsenvirta & Parikka 2009,
17; Peterson & Hittie 2010, 54). Oppimistilan nykyaikaisina varusteina toimivat
aktiivitaulut, dokumenttikamerat ja paatelaitteet (Kuuskorpi 2012, 163-164).

2.2 Pedagoginen oppimisymparisto

Oppimisympdristdjen suunnittelussa tulisi ottaa huomioon oppilaiden yksilolli-
set tarpeet (Valtioneuvoston asetus (422/2012) 4 §). Siten voidaan ehkdistd tuen
tarvetta oppimisen ja koulunkdynnin osalta. Tuen tarpeen mukaan kehitetyt op-
pimisympdristot voivat olla osa oppilaan suunnitelmallista tukea. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014, 30.) Oppimista tukeva ympéristd ohjaa
oppilasta, tukee sosiaalista vuorovaikutusta, suuntaa tarkkaavaisuutta ja auttaa
oppilasta padsemddn sellaiselle tasolle, mihin ei yksin péddsisi. Lisdksi se ottaa
huomioon oppilaan vallitsevan kehitystason. (Manninen ym. 2013, 54.) Oppimis-
ympadriston tehtdvand on tukea opettajan ja oppilaan vilistd sekd oppilaiden kes-
kindistd vuorovaikutusta. Sen tulee ohjata oppilaita tydskentelem&an ryhmaén ja-
senend; tavoitteena on avoin ja positiivinen ilmapiiri, jonka ylldpitdmisestd vas-
tuu kuuluu seké opettajalle ettd oppilaille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 29.)

Koulun perustehtdva on vaihtunut opettamisesta kasvun ja oppimisen tu-
kemiseen. Koulun tulee olla sellainen ymparisto ja yhteiso, jossa oman osaamisen
ja tiedon rakentaminen on jokaiselle oppilaalle parhaalla tavalla mahdollista ja
jossa oppilaalla on aktiivinen rooli. (Jordman ym. 2015, 80.) Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman (2014) perusteiden mukaan tavoitteena on tukea oppilaan op-
pimismotivaatiota sekd edistdd hdnen aktiivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja

luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita. Oppimisympariston tulee ohjata
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oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan ja arvioimaan omaa toimintaansa. (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29-30.) Didaktista oppimis-
ympadristod voidaan tarkastella oppimista tukevan ympaériston ndkokulmasta,
jolloin keskitytddn oppimisen tukeen sekd didaktisiin ja pedagogisiin haasteisiin.
(Manninen ym. 2013, 36.)

Yhteisollisten toimintojen kautta oppilaat muokkaavat toinen toistensa ajat-
telua ja luovat uutta tietoa yhdessa. Onnistunut yhteis6llinen toiminta edellyttaa
aikaa ja tilaa keskusteluille sekd varaa olla eri mieltd muiden ryhméan oppilaiden
kanssa. (Hakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 53-54.) Piispasen (2008, 162) tut-
kimuksen oppilaiden vastauksissa joustavat opetus- ja oppimismenetelmat, ku-
ten kokonais- ja teemaopetus, projektit ja ryhmétyot koettiin mielekk&ind. Luok-
kien toivottiin olevan tilavampia ja monipuolisempia, jotta erilaiset tyoskentely-
tavat mahdollistuisivat. (Piispanen 2008, 162.) Kuuskorven (2012) tutkimuksen
mukaan oppilaat ja henkilokunta painottavat oppimistilan muunneltavuudessa
jajoustavuudessa toiminnallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta. Yhtd ai-
kaa opiskeltavan teeman sisdlld moninaiset opetus- ja oppimistavat tuovat mah-
dollisuuden my®os erityisopetuksen piirissd olevien oppilaiden osallistumisen
oppimisprosessiin samassa oppimistilassa. (Kuuskorpi 2012, 165-166.) Luokkati-
loista oppimistiloihin ja luokkatila-ajattelusta monitila-ajatteluun siirtyminen
mahdollistaa niin isojen ryhmaétyotehtdvien kuin useiden eri pienryhmaétoiden
tekemisen Kokonaisuus tarjoaa mahdollisuuden integraatiota ja samanaikais-
opetusta tukevaan tilaratkaisuun sekd koko koulun toimintakulttuurin ja sen op-
pimisympdriston uudistamiseen. (Kuuskorpi & Nevari 2019, 60-64.) Joustavilla
tilaratkaisuilla voidaan parhaimmillaan tukea pedagogisia ratkaisuja ja oppilai-
den oman oppimisensa omistajuutta, jolloin oppilaita ei pyritd muokkaamaan
sopiviksi tilaan, vaan tilaa pyritidn muokkaamaan oppilaiden tarpeisiin sopi-
viksi. (Kokko & Hirsto 2020.)

Monille tukea tarvitseville lapsille toistuva ja strukturoitu toiminta auttaa
hahmottamaan pdivdn tapahtumien kulkua ja siten valmistautumaan niihin.
Strukturoitu arki auttaa siten tukea tarvitsevia lapsia ennakoinnissa. (Koivunen

2013, 183-184.) Arjen strukturointi on tarked keino vastata lasten sosiaalisiin sekéa



13

oman toiminnan ohjaukseen liittyviin tuen tarpeisiin. Arjen toimintaa strukturoi-
malla edistetddn ajan kulun sekd toiminnan tarkoituksenmukaisuuden hahmot-
tamista. (Kerola & Sipild 2017, 80.) Strukturoidun toiminnan avulla vdhennetdan
lisdksi lasten levottomuutta ja lisdtddn lasten turvallisuuden tunnetta (Kerola &
Sipila 2017, 81; Koivunen 2013, 62). Aikuisten mielessé ja arjen rutiineissa oleva
struktuuri ei kuitenkaan riitd, struktuurin olisi oltava myo6s tukea tarvitsevien
lasten tiedossa ja ndhtdvissa (Kerola & Sipild 2017, 80). Sujuva arkirytmi, sdan-
nolliset ja ennustettavissa olevat rutiinit, johdonmukainen toiminta seké selkeét
yhteiset sadnnot ovat seikkoja, jotka tukevat lapsen itsesddtelytaitojen kehitysta
(Ndrhi ym. 2019, 353; Serenius-Sirve & Berggren 2018, 69).

Opetustilojen muunneltavuus ja joustavuus mahdollistavat samanaikais-
opetuksen, jonka seurauksena opetustilassa opiskelee useita opetusryhmiid ja
opetuksen ammattilaisia (Eskeld-Haapanen 2013, 162; Jordman ym. 2015, 86). Sa-
manaikaisopetuksen kasitettd kdytetddn usein yhteisopettajuuden rinnalla,
vaikka ne eivit ole rinnasteisia (Malinen & Palmu 2017, 40). Samanaikaisopetus
viittaa opettajien tyotapoihin, joita yhteisopettajuutta toteuttavat opettajat voivat
hyodyntdd tyoskentelyssddn (Eskeld-Haapanen 2013, 162). Yhteisopettajuus on
kahden tai useamman opettajan tasavertaista tiimity6td, jossa he ovat yhdessa
vastuussa oppilasryhméan opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta sekd oppimi-
sen arvioinnista (Chapple, 2009, 5; Nichols, Dowdy ja Nichols 2010). Samanai-
kaisopetukseen osallistuvat opettajat jakavat oppilaat ryhmiin aiheen ja oppiai-
neen mukaan sekd suunnittelevat yhteisvastuullisesti kunkin viikon toiminnan
(Kuuskorpi & Nevari 2019, 60). Yhteisopettajuus ei ole tukitoimi vaan tyotapa,
joka mahdollistaa tehostetun ja erityisen tuen tarjoamisen yleisopetuksen luo-
kassa. Tdlloin tukea tarvitsevat oppilaat saavat olla vertaisryhménsa kanssa. Yh-
teisopettajuus antaa opettajille mahdollisuuden oppia uutta ja saada tukea kolle-
goilta haastavissa tilanteissa. Yhteisopetus ei ole pedagoginen menetelma tai in-
terventio, mutta sen avulla saatetaan toteuttaa tehostettua ja erityistd tukea mo-
nipuolisesti. (Malinen & Palmu 2017, 40-43.)

Avoimet ja joustavat oppimistilat luovat mahdollisuuksia yhteisopettajuu-

delle, koska niissd opettajat voivat mentoroida toisiaan paremmin kuin suljetussa
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luokkatilassa. Ne edistavit ja tukevat monenlaista pedagogiikkaa, johon siséltyy
tiedon jakamista, etsimistd, luomista, kommunikointia ja paatoksentekoa. (Os-
borne 2013, 4-5.) Yhdessa opettaneet opettajat ovat kokeneet samanaikaisopetta-
misen parantaneen myos pedagogista osaamista, tyon mielekkyyttd ja tyossdjak-
samista. Parhaimmillaan samanaikaisopetus rikastaa opetuksen sisdltod, moni-
puolistaa opetustapoja, parantaa luokan tyorauhaa, jakaa opettajien tyotaakkaa
sekd parantaa heiddan mahdollisuuksiaan huomioida tukea tarvitsevia oppilaita.
(Scruggs, Mastropieri & McDuffie 2007.) Malisen (2013) mukaan opettajat, jotka
kokevat pystyvansd yhteistyohon kollegojen kanssa, asennoituvat positiivisem-
min siihen, ettd yleisopetuksen luokassa opiskelee myos tukea tarvitsevia oppi-
laita.

Peterson ja Hittie (2003, 135-141) kasittelevat samanaikaisopettamista kol-
laboratiivisena yhteistyona tarkoittaen useamman kuin yhden opettajan toimesta
tiimissd tapahtuvaa oppimisen tukemista. Kollaboratiivinen yhteisty6 kasittaa
yhteissuunnittelun, samanaikaisopetuksen, oppituntien reflektoinnin seka opet-
tajien vahvuuksien ja erityisosaamisen huomioimisen. Téllaisen tyémuodon to-
teuttaminen edellyttdd mukana olevien toimijoiden tydtapojen tuntemista, ar-
vostamista sekd yhteissuunnittelua. (Peterson ja Hittie 2003, 135-141.) Opettajat
toimivat samanaikaisopettajina ldhinnd syystd, ettd jokainen samanaikaisopettaja
pystyy antamaan oppilaille erilaista tietoa, taitoa ja asennetta koulutuksesta
(Thousand, Villa & Nevin 2007, 76). Erityisopetukseen oikeutettuja oppilaita voi-
daan tukea yleisopetuksen luokissa juuri kollaboratiivisen yhteistyon ansiosta
(Thousand, Villa & Nevin 2006, 241). Tukea tarvitsevien oppilaiden osallistuessa
samaan opetukseen kuin toisetkin, opetus on yhdenvertaista. Kahden aikuisen
tyoskennellessd luokassa oppilaiden tuen tarpeisiin pystytddn vastaamaan nope-
ammin. Yksilo- ja pienryhmé&opetusta pidettiin tietyissa tilanteissa tarpeellisem-
pina opetustapoina kuin samanaikaisopetusta. Toisaalta kun luokanopettajan
parina tyoskentelee laaja-alainen erityisopettaja, niin voidaan erityistd tukea tar-
vitsevien oppilaiden opiskelua tukea my6s heiddn omassa luokassaan. (Ahtiai-

nen, Beirad, Hautamaéki, Hilasvuori & Thuneberg 2011, 37-39.)
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Vallin ja Lihdesmaéen (2017) tutkimushankkeen tavoitteena oli kehittda alkuope-
tusta joustavien ryhmittelyjen avulla antaen jokaiselle oppilaalle tukea omien tar-
peidensa mukaan vertaisoppiminen huomioiden. Tutkimus osoitti, ettd jousta-
vien ryhmittelyjen avulla voidaan tukea yksittdisia oppilaita tehokkaasti eriytta-
malld oppilaita oman tasoisten tehtdvien pariin. Joustavat ryhmittelyt huomattiin
kuitenkin vaativiksi sellaisille oppilaille, joilla esiintyi tarkkaamattomuutta tai le-
vottomuutta. Oppilaiden omatoimisuus ja itseohjautuvuus olivat keskeisid toi-
minnan tavoitteita ja mallin ndhtiin tukevan nédiden taitojen kehittymista. Liséaksi
samanaikaisopettajuus ndhtiin opettajien tyotd helpottavana tekijand. (Valli &
Lahdesmaki 2017, 7-21.)

Jarnstromin, Vermolan ja Gustafssonin (2013) tarkeimpand tutkimustulok-
sena pidettiin sitd, ettd oppilas saa sellaista opetusta, joka kohdentuu juuri hdnen
lahikehityksensad vyohykkeelle. Joustavien ryhmittelyiden avulla saatiin kohden-
nettua paremmin tehostettua ja erityistd tukea sinne, missa sitd milldkin hetkelld
tarvittiin. Heikot oppijat saivat tehostettua tukea ja taitavat oppijat tarpeeksi
haasteita, kun opetusta eriytettiin joustavin ryhmittelyin. Oppimistulokset olivat
myo6s aiempaa paremmat. (Jarnstrom ym. 2013, 20.) Lisdksi joustava ryhmittely
saattaa edistdd erityisen tuen oppilaiden integroitumista muuhun oppilasryh-
mé&dn (Dude, Bessette & Dorval 2011). Toiminnallisuus ja pienryhmét osoittau-
tuivatkin hyviksi keinoiksi eriyttdd ja ottaa erilaiset oppilaat huomioon tiimityon
avulla. Ryhmittelyn kautta voidaan ottaa huomioon myos opettajien henkilkoh-
taiset taidot ja harrastuneisuus, mika toi lisdd tyohyvinvointia. (Jarnstrom ym.
2013, 16.)

Rytivaaran (2012) tutkimus osoittaa, ettd luokan hallinta on merkittava osa
opettajan tyotd ja ettd tyomaddran jakaminen tukee opettajien hyvinvointia. Jaka-
minen tarkoittaa kuitenkin sitd, ettd molemmat opettajat osallistuvat sekd luo-
kanhallinta- ettd opetustehtéviin. Haastavan oppilaan kanssa tyoskentely on hel-
pompaa yhteisopetustilanteessa. Yhteisopetuksen kontekstissa etuna on se, ettd
yksittdisten oppilaiden kdytoshdirivitd voidaan selvittdd useamman aikuisen voi-
min. (Rytivaara 2012, 190.) Opettajat pystyvit samanaikaisopetuksessa puuttu-

maan ei-toivottuihin tilanteisiin paremmin yhdessad kuin yksin. Kaksi aikuista
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kykenee huomioimaan tyérauhaan liitty vt tilanteet paremmin kuin yksi, jolloin
haasteellisiin tilanteisiin p&ddstdan puuttumaan jo varhaisessa vaiheessa. (Ahtiai-
nen ym. 2011, 37.) Sinkkosen ym. (2018) tutkimuksen samanaikaisopettajuuden
myotd oppilaiden asioissa on enemmén aikuisia, joiden kanssa voi jakaa tyosken-
telyyn liittyvid asioita. Taméd n&htiin hyvadnd asiana oppilaan tuen tarpeen koh-
taamisessa. Kun aikuisia on enemmain takaa se paremmat resurssit, mutta toi-
saalta yhteisen suunnittelun ja tiedon jakamisen tarve kasvaa. Samanaikaisopet-
tajuuden vahvuuksina pidettiin uuden oppimista ja ajatusten reflektointiin ja ja-
kamiseen perustuvaa kehittamisty6td. Lopulta yhteinen oppimisprosessi hyo-

dyttdd nimenomaan oppilaita. (Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018, 27.)

2.3 Avoin oppimisymparisto

Avoimella fyysiselld oppimisympadristolld tarkoitetaan koulurakennuksen si-
sédlle rakennettua laajaa oppimistilaa, jota kdyttavat monet opettajat oppilaineen.
Avoimessa oppimistilassa voi olla erilaisia tiloja erilaista kayttotarkoitusta var-
ten. (Osborne 2013, 4; Saarelainen 2016, 4.) Suljettujen tilojen rakentamisen vas-
takohdaksi tulivat avoimet koulut, joissa on varsin laajoja oppimistiloja ilman
kiinteitd valiseinid ja kdytdvid (Happonen 2002, 7). Nykyajan oppimisympaéristo
harvoine seinineen tarjoaa siten avoimen oppimistilan, joka on usean luokan ja-
kama oppimisen ja opettamisen keskus. Se tarjoaa mahdollisuuksia havainnoida
ja oppia toisten luokkien opettamisesta ja siitd, mitd oppilaat toisessa oppimisso-
lussa oppivat. (Osborne 2013, 3-4.) Avoimen oppimistilan pedagoginen ympa-
ristd muodostuu kotialueista (luokan oma tila), opiskelusoluista (yksilo- ja pien-
ryhmaétyoskentely) tai opiskeluaineittain jdrjestetyistd ympadristoistd. Avoin op-
pimistila antaa mahdollisuuden joustavasti sdddelld tilojen kayttod esimerkiksi
oppilaiden erilaisuudesta johtuvan tuen tarpeen mukaan. (Happonen 2002, 7.)
Pienimuotoiset tilanjakajat ovat kadyttokelpoisia ratkaisuja jokapdivdisestikin.
Helpot tilaan liittyvat muutosratkaisut ovat perusteltavia siksi, ettd monimuo-
toisten ja integroitujen oppituntien lisdksi myds perinteisid opetusluokkia kiin-

teine seinineen tarvitaan. (Piispanen 2008, 120.)
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Nykyajan oppimisympadristé on joustava; se tarjoaa mahdollisuuden yhdistda
kaksi luokkaa opettajatiimin yhdessé jdrjestaiméan opetukseen tai jakaa luokka
pienryhmiin levittden ne laajemmalle alueelle (Osborne 2013, 3; Peterson & Hittie
2003, 136). Monitilakokonaisuus antaakin tehostetun ja erityisen tuen oppilaille
mahdollisuuden osallistua kykyjensd mukaan yleisopetuksen tunneille tai eri-
tyisopettajan tunneille pienempiin tiloihin (Kattilakoski 2018, 146; Kuuskorpi &
Nevari 2019, 63). Avoimessa oppimisympadristossd opetus tapahtuu usein opet-
tajatiimeissd. Opettajatiimi koostuu keskimddrin kolmesta opettajasta, joiden tu-
kena on laaja-alainen erityisopettaja tai erityisluokanopettaja. (Kuuskorpi & Ne-
vari 2019, 61; Osborne 2013, 4; Peterson & Hittie 2003, 136-137.) Gislasonin (2010)
tutkimuksen mukaan erilaiset solut antavat oppilaille tilaa tyoskennelld yksilol-
lisesti ja kohdata tarvittaessa opettajaa. Avoin oppimistila rohkaisee sosiaaliseen
kanssakdymiseen ja siten yhteisollisyyden tunteeseen. Tulokset osoittivat, ettd
koulussa on opettajien ja oppilaiden sdannollisistd yhteydenotoista rakentuva so-
siaalisuutta tukeva ilmapiiri. Avoin oppimistila mahdollistaa opettajille ja ohjaa-
jille valvoa hiljaisesti taustalla oppilaan toimintaa. Tédllainen rento seuranta on
enemmadn informaalia kuin perinteinen luokkahuoneopetus ja siten opettaja on
mieluummin oppimisen valmentaja kuin luokkahuoneen auktoriteetti. (Gislason
2010, 141.)

Avoin oppimisymparisto -kdsitteen yhteydessd on painotettu oppilaiden it-
seohjautuvuutta, vastuuta omasta oppimisesta ja tekemisestd sekd valintamah-
dollisuuksien laajentumisesta. Jokaisella oppilaalla on omanlainen oppimistyyli,
oppimisstrategia ja oppimisen aikataulu. Alun perin perinteinen suljettu luokka-
tila rakennettiin suljetuksi sen vuoksi, ettei luokkahuoneesta toiseen padse drsyk-
keitda. (Happonen 2002, 6-7.) Saarelaisen (2016, 9) mielestd avoimien oppimisym-
péristdjen isoimpina haasteina akustiikan kannalta olivatkin suuret &anitasot,
kun dani padsi avoimessa tilassa levidméaan esteettd. Mealings ym. (2015c, 2467)
arvioivat, ettd avoimet oppimistilat tulisikin olla akustisesti rakennettuja jousta-
vine oppimistiloineen. Niissd tulisi myos olla liikuteltavat seinét, jotka voivat olla

avoinna ryhmatoitd tehdessé ja suljettuina tarkan kuuntelun aikana. Tutkimuk-
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sen tulokset osoittivat, ettd akustiset viliseindt eri oppimistilojen vilissd mini-
moivat ldpitunkevan melun siirtymistd vierekkdisistd tiloista ja parantavat pu-
heen vastaanottoa. (Mealings ym. 2015c, 2467.)

Avoimen tilan toiminta-alueet ovat joustavia ja muunneltavissa olevia; tila
antaa mahdollisuuden siirtyd alueelta toiselle seinien ja ovien estamétta liikku-
mista. Talloin my0s drsykkeet siirtyvét tilasta toiseen. (Happonen 2002, 7.) Osa
tukea tarvitsevista lapsista, kuten esimerkiksi ADHD-lapset reagoivat erilaisiin
aistidrsykkeisiin usein korostuneesti. Kirkkaat valot ja tietyt ddnet saattavat olla
varsin hdiritsevid erityisesti aistiyliherkdlle oppilaalle. Oppilas reagoi aistiensa
ylikuormitukseen kayttdytymalld usein levottomasti ja olemalla hairicherkka.
(Sandberg 2018, 47-48.) Avoin oppimistila ja oppilaista aiheutuva liike voivat ai-
heuttaa hiiridalttiille oppilaille haasteita, ellei visuaalisia ja akustisia esteitd ole
saatavilla. Avoimet oppimisympadristot saattavat sopia heikosti oppilaille, jotka
ovat alttiita hdiriotekijoille. Toisaalta ne saattavat toimia hyvin oppilailla, jotka
pystyvit keskittymddn tehtdvddnsd helpommin ja jotka ovat siten tehtdvédorien-
toituneita. (Gislason 2011, 22.)

Avoimissa oppimistiloissa toisten lasten ja opettajien vierekkéisistd tiloista
tuleva puhe onkin havaittu olevan eniten hdiritsevad oppilaiden mielestd. Oppi-
laiden kyky kuulla opettajaa vdheni, kun vierekkdisissd oppimistiloissa syntyi
héiritsevad melua. Melu koettiin epamiellyttaviksi erityisesti silloin, kun vierek-
kaiset luokat tydskentelivdt ryhmissd ja liitkkuivat oppimistilassa pisteeltd toi-
selle, tosin luokkatoverien puheen kuulemisessa ei ollut ongelmia. (Canning ym.
2015, 10; Mealings, Dillon, Buchholz & Demuth 2015a, 3.) Tulokset osoittivat
my0s liikuteltavan seindn hyodyn oppimistilojen jakamisessa ja héiritsevan me-
lun vdhentdmisessd (Canning ym. 2015, 10; Gislason 2011, 107, Mealings ym.
2015a, 15). Kuitenkin jotkut lapset saattoivat hdiriintya vierekkaisen tilan danek-
kadstd tekemisestd johtuvasta melusta. Lisdksi kaikkien luokkien lapset kuulivat
huonosti korkean melutason vuoksi omaa opettajaansa, kun oma luokka teki

ryhmaétoitd. (Mealings ym. 2015a, 15.)
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Mealingsin ym. (2015b, 1) tutkimuksen opettajat, jotka tydskentelivit avoimissa
oppimistiloissa, kokivat melun my6s varsin hdiritsevand. Avoimissa suurissa ti-
loissa pienten oppilaiden kanssa tydskentely hankaloitti vuorovaikutusta ja ai-
heutti opettajille ddniongelmia. (Mealings ym. 2015b, 1.) Myos Kattilakosken
(2018, 120-121) tutkimuksessa aikuisen oma hdiriintyvyys ddnidrsykkeisiin ha-
vaittiin. Opetushenkiltsto arvosti omaa rauhaa, joka liittyi turvallisuuden tun-
teeseen. Oman luokan oven kiinni laittamisella pystyttiin kontrolloimaan ympa-
riston drsykkeitd. (Kattilakoski 2018, 120-121.) Melun vaikutuksista luokkahuo-
neissa tehdyssa tutkimuksessa on havaittu, ettd melulla on negatiivisia vaikutuk-
sia oppilaan akateemiseen suorituskykyyn, huomion kiinnittymiseen, keskitty-
miseen, muistiin sekd luku- ja kirjoitustaitoihin (Canning ym. 2015, 4; Shield ym.
2010, 226).

ADHD-oireiset oppilaat hyotyvét toiminnallisuudesta, lilkkumisesta ja eri-
laisten motoristen liikkeiden tuottamisesta oppimisen ohessa. Usein ADHD-oi-
reyhtymadan liittyy liikehakuisuus ja silloin tarvitaan joskus toiminnan rajoitta-
mista tai vaihtamista toiseen eli aikuisen kontrollia. (Sandberg 2018, 106-108.)
Kattilakosken (2018, 131) tutkimuksessa tuolilla pydriminen tai ylim&&drdinen
liikkuminen Kkatsottiin ei-sopivaksi, levottomuutta aiheuttavaksi kayttadyty-
miseksi. Toisaalta virallisena koulun johdon tavoitteena ja uudessa opetussuun-
nitelmassa kannustetaan tukemaan oppilaan valinnanvapautta omaan tilankéayt-
toon ja asentoon sekd litkkumiseen (Kattilakoski 2018, 135). Erilaiset solut ja so-
luja ympadroiva isompi tila antavat oppilaille mahdollisuuden liikkua vapaasti,
mikd mahdollistaa joustavan aikataulun ja itsendisen oppimisen (Gislason 2010,
141).

Melutason minimointi oppimistilassa ei ole olennaista ainoastaan yleisope-
tuksen lapsille, vaan my®os tuen tarpeisille lapsille, kuten ADHD-oireisille, kuu-
lovammaisille, kielenkehityksessd viivettd omaaville sekd auditiivisen proses-
soinnin hdiriodisille oppilaille (Anderson 2001, 25). Kattilakosken (2018) tutki-
muksen opettajat perustelivat avoimen oppimisympariston siirtoseinien auki tai
kiinni laittamista oppilaiden hdiriintyvyydelld, melulla ja oppilaiden idlld. Hen-

kilosto ei pitanyt jarkevand padstdd oppimistilaan sellaista ddnté ja liikettd, joiden
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arveltiin hdiritsevdn oppilaiden tarkkaavuutta ja oppimista. Siirtoseindn avaa-
mattomuutta selitettiin lisdksi erilaisilla aikatauluilla. Jos omalla luokalla oli op-
pituntija muilla oppilailla alkamassa tai paattymassa valitunti, tuli erilaista danta
ja liikettd kuin mitd oppitunteihin katsotaan kuuluviksi. (Kattilakoski 2018, 120-
125.) Saarelaisen (2016,9) mukaan akustiikan kannalta isoimmat haasteet olivat
juuri avointen oppimisympaéristdjen suurissa dédnitasoissa ja siind, ettd ddni paasi
avoimessa tilassa levidmadn esteettd. Tutkimuksessa todettiin kokolattiamaton ja

pehmeiden kalusteiden alentavan &dédnitasoa vaikuttaen myonteisesti akustiik-

kaan. (Saarelainen 2016, 9.)



21

3 TARKKAAVUUDEN, ITSESAATELYN JA
TOIMINNANOHJAUKSEN HAASTEET

3.1 ADHD: aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirio

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) eli aktiivisuuden ja tarkkaa-
vuuden hdiri6 on yksi tavallisimmista lasten kadyttaytymisen ja oppimisen vai-
keuksiin liittyva neuropsykiatrinen hdirié (Korhonen 2006; Moilanen 2012, 35;
Polanczyk, de Lima, Horta, Biedermann & Rohde 2007). ADHD:n oireet on jaettu
ICD 10-tautiluokituksessa (International classification of diseases) diagnoosikri-
teereissd tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ongelmiin ja ylivilkkauden ja
impulsiivisuuden oireisiin (Barkley 2016, 1; Korkeila, Leppamaéki, Niemeld &
Virta 2011, 208; Kaypd hoito -suositus 2019; Moilanen 2012, 38-41). ADHD:n
useita alatyyppejd voidaan myos tunnistaa: 1) ADD, tarkkaamattomuushirio, 2)
ylivilkkaus- ja impulsiivinen hdirit ja 3) sekatyyppi; tarkkaamattomuus-, ylivilk-
kaus-ja impulsiivisuushdirio (Peterson & Hittie 2010, 88-89). Yleisin oire on tark-
kaamattomuuspainotteinen ja harvinaisin yliaktiivisuus-impulsiivisuuspainot-
teinen alatyyppi. Hdirion esiintyvyydessd on selked sukupuoliero; pojilla hdirio
ilmenee kolme kertaa yleisemmin kuin tytoilld. (Isoméki 2015a; Kédypéa hoito -
suositus 2008; Polanzyk ym. 2007; THL 2012.) Jotta ADHD voidaan diagnosoida,
vaaditaan kuusi tarkkaamattomuusoiretta seka kolme yliaktiivisuus- ja impulsii-
visuusoiretta. Héirion tulee alkaa ennen seitsemdd ikdvuotta ja kriteerien tulee
tayttyd useissa toimintaymparistoissd sekd oireiden tulee aiheuttaa lapselle sel-
kedd haittaa. (Peterson & Hittie 2003, 291; Kaypa hoito -suositus 2008; THL 2012.)

ADHD on neurobiologinen kehityksellinen itsesdadtelyn hdirio, jonka kehit-
tymisessd periman sekéd biologisten ja psykososiaalisten ymparistotekijoiden yh-
teisvaikutus on huomattava (Barkley 2016, 1; Isomdki 2015a, 18; Korkeila ym.
2011, 206-207; Kaypd hoito -suositus 2008; Narhi ym. 2020, 353). ADHD:n oireet
saatetaan tunnistaa mydhemmin usein koulunkdynnissd ilmenevien vaikeuksien
myotd tai joskus vasta aikuisuudessa (Puustjdrvi, Voutilainen & Pihlakoski 2018,

17). Isomden (2017) méaritelman mukaan tyypillisimmét oppimisvaikeudet ovat
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lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, tarkkaavaisuushdiriot, kielenkehityksen
erityisvaikeudet, matematiikan oppimisen ja visuaalisen hahmottamisen vaikeu-
det (Isoméki 2017, 10). Lisdksi tavallisimpia liitdanndisoireita ADHD-lapsilla ovat
aistitiedon- ja motoriikan haasteet, puheen- ja kielenkehityksen hairiot, kay-
toshdiriot, sosiaalisen vuorovaikutuksen poikkeavuudet, ahdistuneisuushdiriot
ja masennus (Moilanen 2012, 140-144).

DuPaulin, Gormleyn ja Laracyn (2013) tutkimuksen mukaan komorbi-
diteetti eli yhteisesiintyvyys oppimisvaikeuksien ja ADHD:n vililld on suhteelli-
sen korkea, suurin piirtein 31 %:sta 45 %:iin ADHD-oireisista oppilaista on oppi-
misvaikeus ja toisin pdin (DuPaul ym. 2013, 49). Tyypillisesti yhdelld oppilaalla
on vahintddn kaksi erillistd oppimisvaikeutta. Yhteisesiintyvyys vdhentdd mah-
dollisuutta hyotya tukitoimista; haasteellisin yhdistelma on vaikea-asteisten op-
pimisvaikeuksien ja tarkkaavaisuushdirion tai toiminnanohjauksen hdirion kom-
binaatio. (Isomdki 2017, 12.)

Aliaktiivisuus liittyy tavallisesti ADHD:n tarkkaamattomuuspainotteiseen
ilmenemismuotoon, jossa toiminnanohjauksen haasteet ovat tavallisia ja vaikut-
tavat toimintakykyyn. Aktiivisuuden sddtelyn vaikeus voi ndyttaytyd my®os toi-
minnan hitautena ja vaikeutena pddstd tehtdvissda alkuun. Aliaktiivinen lapsi
saattaa vaikuttaa poissaolevalta ja hdnen vireystilansa voi olla vaihteleva.
(Puustjdrvi, Voutilainen & Pihlakoski 2018, 45-46.) Ohjeiden noudattaminen voi
olla hankalaa. Tehtdvien ja toiminnan organisointi voi olla vaikeaa; unohtelu pai-
vittdisissd toiminnoissa saattaa olla tavallista. (Barkley 2016, 2; Peterson & Hittie
2010, 90.) ADD-oireisen oppilaan toiminta on suunnittelematonta; han héiriintyy
helposti ulkopuolisista drsykkeistd ja ldhtee helposti seuraamaan sisdisid impuls-
sejaan. ADD-oireinen oppilas saattaa keskittyéa joihinkin mieluisiin asioihin erit-
tdin hyvin, jopa uppoutua niihin. T&ll6in voidaan puhua hyperfokusoinnista eli
flow-tilasta. Toisaalta ikdviin tai haastaviin asioihin keskittyminen ei onnistu
kuin pakon sanelemana, eikd ehka sittenkddn. (Leppamadki 2012, 47-48.)

ADHD:n diagnostisiin kriteereihin ja oirekuvaan kuuluva tarkkaavuuden
sddtelyn vaikeus (vaikeus kohdentaa, ylldpitdd ja siirtdd tarkkaavuutta) nayttay-

tyy keskittymisvaikeuksina, hdiricherkkyytend ja toiminnanohjauksen haasteina
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tehtdvien teossa. Aktiivisuuden sddtelyn vaikeus merkitsee kyvyttomyytta saa-
tdd omaa aktiivisuutta ja toimintaa tilanteeseen sopivaksi. Tama ilmenee ylivilk-
kautena ja levottomuutena, joskus liian vahdisend aktiivisuutena. Impulsiivisuus
voi esiintyd harkitsemattomana kdyttdytymisend ja itsehillinndn puutteena.
(Kdypa hoito -suositus 2019; Puustjarvi ym. 2018, 18; THL 2012.) ADHD-oireinen
lapsi voi olla yliherkka eri aistien drsykkeille tai sitten reagoida tavanomaista hei-
kommin ympdéristostd tuleviin aistidrsykkeisiin. On my®os aistimushakuisia lap-
sia, jotka hakevat voimakkaita aistimuksia, kuten jatkuvaa liikkeelld olemista.
(Moilanen 2012, 137-140.) ADHD-oireisiin liittyvd hyperaktiivisuus ilmenee si-
ten, ettd oppilas liikuttaa kdsiddn ja jalkojaan hermostuneesti. Han saattaa juosta
tai kiipeilld sopimattomissa tilanteissa. Hadnelld on haasteita vuoron odottami-
sessa. (Barkley 2016, 2; Peterson & Hittie 2010, 90; Puustjarvi ym. 2018, 43-44.)
Hyperaktiivisuus on ndkyvin ja haittaa aiheuttava ongelma koulun struktu-
roiduissa tilanteissa, joissa vaaditaan hyvada kdytostd ja itsesddtelyd. Impulsiivi-
suus sekd harkitsematon ja nopea reagointi, ovat ristiriidassa koulun kayttayty-
misodotusten kanssa. Vaikeudet kestdvit yleensa ldpi kouluajan ja jopa aikuis-
ikddan asti. Asteittaista paranemista voi kuitenkin tapahtua aktiivisuudessa ja
tarkkaavuudessa. (Narhi ym. 2020, 353-354; THL 2012, 300.)
Tarkkaamattomuuden ja keskittymisen haasteisiin kiinnitetdan huomiota
tavallisesti esiopetuksen tai alkuopetuksen aikana, jolloin ympéristo asettaa vaa-
timuksia pitkdkestoisemmalle keskittymiselle opiskelun lisddntyessd. Keskitty-
misen ja tarkkaavuuden haasteet hdiritsevit kouluty6td ja impulsiivisuus ndyt-
taytyy ongelmana sosiaalisissa tilanteissa ja kadyttdytymisessd. Kouluidssa tark-
kaamattomuus ndakyy hankaluutena suunnata tarkkaavuus oikeaan kasillad ole-
vaan tekemiseen. Tavallista onkin hdirioherkkyys eli tarkkaavuuden tahaton siir-
tyminen tekemisestd epdolennaiseen drsykkeeseen. (Narhi ym. 2020, 352-354.)
Koko luokalle annettujen yleisten ohjeiden noudattaminen ei onnistu. Itsendinen
tyoskentely on tyoldstd; haasteita on tehtdvien aloittamisessa, niithin keskittymi-
sessd ja niiden valmiiksi saattamisessa. Erityisesti vapaamuotoiset tilanteet ja
projektityyppinen tyoskentely ovat haastavia. (Puustjarvi ym. 2018, 46-47.) Op-

pilaan sosiaalisessa oppimisymparistossd koulussa odotetaan kuitenkin omalla
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paikalla olemista, moniosaisten ohjeiden omaksumista ja noudattamista seka ky-
kyad olla hdiriintymatta ryhmatilanteista syntyvistd erilaisista drsykkeistd (Narhi
ym. 2020, 353-354). ADHD-lapsen oireilua voimistavat tekijdt voidaankin jakaa:
1) ympadristotekijoihin (iso ryhmd, ympériston melu, liike), 2) vireystilaan liitty-
viin tekijoihin (vdasymys, nilkd), 3) tekemiseen ja ohjeisiin liittyviin tekijoihin
(moniosaiset ohjeet, ponnistelua vaativa tyoskentely) ja 4) tilanteeseen liittyvat
tekijat (odotus paikallaan pysymisestd, vapaamuotoinen tilanne, epdselvit toi-
mintaodotukset). (Moilanen 2012, 137-140.)

Kouluidssa pitkdjanteisen tyoskentelyn tarve ja lapsen toimintakykyyn liit-
tyvit odotukset lisddntyviét ja siten ADHD-oireista on enemmaén haittaa. Keskit-
tymisvaikeudet vaikuttavat koulussa sekd tuntityoskentelyyn ettd ldksyjen te-
koon. (Puustjarvi ym. 2018, 46.) Birchwoodin ja Daleyn (2012) tutkimuksen mu-
kaan ADHD-diagnoosin saaneet oppilaat saavuttivat heikommat akateemiset
taidot kuin kontrolliryhmédn oppilaat. Vahvasti ADHD-oireita saaneilla oppi-
lailla oli erilaisia koulunkdynnin vaikeuksia ldpi koko kouluajan. (Birchwood &
Daley 2012.) Sandbergin (2016) tutkimuksen oppilailla puolestaan ilmeni kogni-
tiivista alisuoriutumista koko kouluajan. ADHD:hen liittyvd toimintakyvyn
heikkeneminen ilmeni my®os lisddntyneend riskind kognitiiviseen alisuoriutumi-
seen koulussa. (Sandberg 2016, 169; THL 2012.)

Levottomuutta ja keskittymattomyyttd ndyttdad lisddvan huonosti struktu-
roitu ymparistd, kun taas selkedsti ohjatuissa etenkin kahdenkeskisissa tilan-
teissa lapsella on levollisempi olo. (Moilanen 2012, 135-136.) Toimintaympaéristo
ja motivaatio vaikuttavatkin selkedsti ADHD-oireiden voimakkuuteen ja haittaa-
vuuteen. Oireet saattavat siten olla vidhiisid rauhallisessa, kahdenkeskisessi ti-
lanteessa, jossa on mielenkiintoista tekemistd, ohjeet ovat lyhyitd ja palaute an-
netaan valittomasti. Lisdksi vireystilan sddtelyyn vaikuttavan pienen liikuskelun
myo6td mahdollisia oireita ei saata ilmetd juuri ollenkaan. (Narhi ym. 2020, 353;
Puustjarvi ym. 2018, 17-19.)

ADHD-oireisiin saadaan parhain hytty psykososiaalisella hoidolla eli 144-
kehoidon ja muun hoidon yhdistelmalld. Tarkkaavuushéirion hoidossa kayte-

tadn ladkitystd ja psykososiaalisia hoitokeinoja (vanhempainohjaus, tukitoimet
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koulussa, psykoterapia, toimintaterapia, neuropsykologinen kuntoutus, ADHD-
valmennus) oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Ladkehoito kannattaa
valita laaja-alaisen psykiatrisen arvion perusteella muut hdiriot huomioiden.
(Korkeila ym. 2011, 211-212; Moilanen 2012, 147.) Ladkehoito helpottaa ADD:n
oireita ja tukee siten uusien toimintamallien oppimista. ADD:n lddkehoito on sa-
mankaltainen kuin ADHD:n lddkehoito. Joitakin oppilaita saattaa auttaa myos
neuropsykiatrinen valmennus kaytdnnon asioiden hoitamisessa. (Leppamaki
2012, 49.)

Narhen (2018) mukaan vaikuttavuudesta vahvimman ndyton saaneet kou-
lun tukitoimet ADHD-oireiselle oppilaalle pohjautuvat kayttaytymispsykologi-
seen ldhestymistapaan. Keskeinen osa interventiota on yhteistyossd toimivat
opettajat, joiden osuus ty6- ja oppimisilmapiirin parantamisessa on merkittava.
Tukitoimien suunnittelussa kdyttaytymiseen vaikuttavilla tilannetekijoilla tar-
koitetaan lapsen toimintaa ohjaavia ympariston tunnusmerkkejd, kuten suulliset
ja kirjalliset ohjeet, yhteiset sdannét ja oma istumapaikka. Interventio perustuu
selkeisiin kayttaytymisodotuksiin sekd sdannolliseen, positiiviseen ja valitto-
maddn palautteeseen kayttaytymisestd. (Narhi 2018, 148-152; Narhi, Kiiski & Sa-
volainen 2017.) Vitulanon ym. (2012) mukaan ADHD-oireiset oppilaat hyotyvat
erilaisista kdyttdytymiseen liittyvistd interventioista, joiden tavoitteena on puut-
tua sddntojen vastaiseen kdytokseen. Tutkimuksessa tytot noudattivat sadntoja
poikia paremmin; pojat nédyttivat jatkavan huonoa kaytostd usein seuraamuksiin
asti. (Vitulano ym. 2012, 163-164.)

Perustana tyorauhan tukemiselle on hyva pedagogiikka; vaikeustasoltaan
sopivatja vaihtelevat tehtdvit, tyoskentelytapoihin mukautuva luokkaympéristo
sekd ennakoitavasti etenevit oppitunnit. Kdyttaytymisen tukemisessa luokkata-
solla on tdrkedd huomioida samat periaatteet kuin ADHD-oireisten oppilaiden
yksilollisissa tukitoimissa. Keskeisid ovat selkedt odotukset, odotuksenmukaisen
kayttaytymisen opettaminen ja sen huomioiminen kannustavalla palautteella.
Hyva kayttaytymisen yleinen tuki vahentdd tyorauhaongelmia luokassa ja hel-
pottaa ADHD-oireisten oppilaiden tyoskentelyd. Hyvén yleisen tuen péédlle on

kohtuullisen helppo rakentaa yksilollisempda tukea. Siirryttdessd yleisestd tuesta



26

tehostetun tuen kautta erityiseen tukeen toiminnan periaatteet pysyvéat samoina,
mutta intensiteetti kasvaa. (Narhi 2018, 139-153.)

Wei ja Shaver (2014) totesivat tutkimuksessaan, ettd erityisopetuksessa ole-
villa ADHD-diagnoosia sairastavilla oppilailla oli liitdnndisend sekd oppimisvai-
keuksia ettd tunne-eldmdn héirioitd. ADHD:n oireita ja oppimisvaikeuksia omaa-
villa oppilailla oli liséksi heikompi lukutaito, puutteelliset sosiaaliset taidot ja
enemmadn kaytoshdirioitda kuin pelkdstddan oppimisvaikeuksia omaavilla oppi-
lailla. ADHD:n oireita ja tunne-eldmén hdirioita kokevilla oppilailla oli huonom-
mat sosiaaliset taidot ja heilld ilmeni lisdksi kdytoshdirioitd. (Wei & Shaver 2014,
(214.) Petersonin ja Hittien (2010, 55-56) mukaan inklusiivisista ldhtokohdista ka-
sin opettajat pyrkivat vélttamaan sanktioita. He tekevat myods parhaansa pitaak-
seen oppilaan omassa luokassa siirtdamaéttd hantd kayttaytymishaasteiden takia
toiselle luokalle tai toiseen kouluun. (Peterson & Hittie 2010, 55-56.)

Nykyajan kouluissa tyoskennellddn heterogeenisissa oppimisryhmissd in-
kluusion merkeissd, jolloin kaikenlaiset oppilaat oppivat toisiltaan. Yleisopetuk-
sen oppimistila on suunniteltu yhdessa opiskelevia yksilollisid opetuksellisia tar-
peita omaavia oppilaita varten. Tunne-eldman ja kdyttdytymisen haasteita omaa-
vat oppilaat saavat tukea koulun aikuisilta oppiakseen sosiaalisia taitoja ja kehit-
tadkseen kaveritaitoja. Lisédksi he tietdvét kaikesta huolimatta kuuluvansa jouk-

koon. (Peterson & Hittie 2010, 57-59.)

3.2 Itsesddtelytaitojen kehitys ja tukeminen

Itsesddtelylld tarkoitetaan kykyd suhteuttaa omia tunteita, kdyttaytymistd ja ajat-
telua ympadriston vaatimuksiin; esimerkiksi kykyd noudattaa sadntojd, kontrol-
loida sisdisid impulsseja ja siirtdd mielihyvad tuonnemmaksi (Aro 2014, 16; Aro,
Laakso & Narhi 2007, 12; Isomdki 2015a, 5). Itsesddtely maédritellddn usein myos
kyvyksi sdddelld omaa sisdistd tilaa ja kdyttdytymistd siten, ettd ne tukevat pyr-
kimyksid saavuttaa tilannetavoitteet (Paananen 2019, 13). Vohsin ja Baumeisterin

(2004) laajemman maédritelman mukaan ihmiselld on kyky sdadelld ajatuksiaan,
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halujaan, motivaatiotaan, tunteitaan, impulssejaan, tarkkaavaisuuttaan ja suori-
tuksiaan. Pintrichin (2000) mukaan oppimisen itsesddtely on aktiivinen tiedonra-
kenteluprosessi, jonka aikana oppilas asettaa itsensd ja ympaéristonsd ohjaamana
tavoitteita omalle toiminnalleen. Prosessin aikana oppilas monitoroi, sddtelee ja
kontrolloi tietoisesti kognitiivista toimintaansa, motivaatiotaan sekd kayttayty-
mistddn. (Jarvenoja & Jarveld 2006, Pintrich 2000, Wol-ters 2003.)

Veijalaisen (2020, 54) tutkimus vahvistaa késitystd siitd, miten itsesddtely
toimii ihmisilld aktivoivana voimana tukien heiddn kokonaisvaltaista kehitys-
tadan. Lasten arvioitu itsesddtely oli vahvasti yhteydessd lasten erilaisiin taitoihin,
kuten metakognitiivisiin taitoihin, kielellisiin, sosiaalisiin, sekd motorisiin taitoi-
hin (McClelland, Geldhof, Cameron & Wanless, 2015; Veijalainen 2020, 54). Lap-
sen toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn kehittymiseen liittyy keskeisesti lapsen
neurokognitiivinen kehitys. Ihmisen kognitiivisen toiminnan sddtelyd on kyky
tietoisesti sdddelld tarkkaavaisuutta ja muistia. My6s tiedon jasentdminen, sddn-
tojen luominen, strategioiden kehittdminen sekd toiminnan suunnittelu ja arvi-
ointi ovat kognitiivista toimintaa. Kehityksen my®6td lapsi oppii ennalta suunnit-
telemaan toimintaansa ja kyky olla hédiriintymattd ulkopuolisista drsykkeista li-
sdantyy. (Aro 2014, 12-13.) Itsesddtelyn vaikeuksia voimistavia tekijoitd saattaa
kuitenkin olla ympéristotekijdt, kuten melu tai runsas liikehdintd. Vireystilaan
liittyvia tekijoitd ovat vasymys, nélka ja jannitys. Tekemiseen ja ohjeisiin liittyvia
tekijoita ovat monimutkaiset ja moniosaiset ohjeet seka yleisesti annettu ohje. Ti-
lanteeseen liittyvid tekijoitd ovat vapaamuotoinen tilanne, epéselvét toiminta-
odotukset ja useat yhtdaikaisesti huomiota vaativat asiat. (Isoméki 2015b, 3.)

Puutteellinen itsesddtelykyky ilmenee koulussa muun muassa haasteena
tyoskennelld itsendisesti. Naméa vaikeudet ndkyvit tyoskentelyn aloittamisen
hankaluutena, tehtdvien kokonaisuuksien hahmottamisen tai loppuunsaattami-
sen vaikeuksina. Erityisesti matematiikan oppimisvaikeudet, luetun ymmarta-
misen pulmat sekd taitojen soveltamisen hankaluudet ovat tavallisia oppilaille,
joilla on puutteelliset itsesddtelytaidot. Varhainen tuki auttaisi lieventdiméaan op-
pimisvaikeuksia; tuen suunnittelun edellytyksend on kuitenkin vaikeuksien tun-

nistaminen oikein ja mahdollisimman varhain. (Aro, Laakso & Narhi 2007, 13.)
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Psykologisesta perspektiivistd katsottuna itsesddtelyyn sisdltyy huomio ja inhi-
bitorinen kontrolli (hdiriciden hallinta) seka prosessit ja kyvyt, jotka kontrolloi-
vat reaktiivisuutta ja toimintaa (Blair & Diamond 2008). Du Paulin, Eckertin ja
Vilardon (2019) mukaan kéyttdaytymispsykologiseen ldhestymistapaan perustu-
vien tukitoimien vaikuttavuus on osoitettu kouluikdisilld lapsilla ja niilld pysty-
tadn selvisti helpottamaan lapsen itsesddtelyd oppimistilanteissa.

Itsesddtelyn taitoa tarvitaan, jotta tulemme toimeen muiden ihmisten
kanssa. Kasvatusalalla itsesddtely kuvataan tavoitteellisena kadyttdytymisend,
joka vaatii ajatuksien, tunteiden, motivaation ja toimien sddtelyad opiskelutilan-
teissa. (Klassen 2010; Zimmermann 2008.) Itsesddtelyssd painottuu kykymme
hallita ja sdddelld omaa toimintaamme sekd kayttaytymistimme. Itsesddtelyn
avulla meiddn on my6s mahdollista asettaa itsellemme tavoitteita ja valita so-
pivat toimintatavat niiden saavuttamiseksi. (Heatherton & Wagner 2011.)
Veijalaisen (2020) viitostutkimuksen mukaan heikko itsesddtely nédkyi lasten
vélttelyna kohdata haastavia ja vaikeita tilanteita. Lisdksi lasten heikko itses&a-
tely liittyi lasten kyvyttomyyteen sopeutua ja toimia joustavasti vuorovaikutus-
tilanteissa. (Veijalainen 2020, 54.) Tulos on yhtenevdinen aiempien tutkimusten
kanssa, joiden mukaan itsesddtely auttaa lasta toimimaan hyvin vertaisryhmaés-
sd, kun taas heikko itsesddtely johtaa haasteisiin sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa (Eisenberg ym., 2006, Graziano, Reavis, Keane & Calkins, 2007;
Kolestelnik, Whirren, Soderman & Gregory, 2009, 45-47). Sameroff (2010) painot-
taakin itsesddtelyn kehitysteoriassaan lapsen sisdisten tekijoiden ja ympaériston
vélistd vuorovaikutusta. Aron (2014) mukaan itsesddtelyn avulla voimme olla
myos toimimatta, jolloin sddtelemme ja estimme toimintaimpulssejamme sekéa
kykenemme siten vilttdimdan itsellemme ja muille vahingollista kadyttdytymista.
Onnistuneen itsesddtelyn avulla pystymme suotuisaan sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen voimakkaista tunnekokemuksista huolimatta. (Aro 2014, 10-11.)

Dignath-van Ewijkin ja van der Werfin (2012, 7) tutkimuksessa selvitettiin
opettajien uskomuksia ja tietdimystd siitd, kuinka edistdd oppilaiden itsesddtelya.

Tulokset osoittivat, ettd alakoulun opettajat ovat jo siséllyttaneet opetuskasityk-
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siinsd idean konstruktivistisen oppimisympdriston suunnittelusta oppilaiden it-
sesddtelyn edistamiseksi. Kun tarkasteltiin opettajien uskomuksia ja tietamysta
itsesddtelystd, tuli selvidksi, ettd opettajilla oli positiivisia uskomuksia itsesadte-
lyn parantamisesta, mutta heilld ei ollut laajaa tietamystd, kuinka edistdd oppi-
laiden itsesddtelyd. (Dignath-van Ewijk & van der Werf 2012, 7.) Toisenlainen tu-
los saatiin Kontturin (2016) tutkimuksessa, jossa opettajat 10ysivit keinoja it-
sesddtelyn tukemiseen pyrkien pedagogisoimaan opetussuunnitelman tavoitteet
tehtdvanannon yhteydessa siten, ettd oppilaiden kognitiiviset ja motivationaali-
set prosessit aktivoituvat. Huomiota kiinnitettiin erityisesti mindpystyvyyden ja
autonomian kokemuksen vahvistamiseen ennakoinnin ja opetuskeskustelujen
avulla. Tavoitteena oli, ettd oppilaat kokevat oppimistehtdvat merkityksellisiksi
ja kiinnostaviksi. Eniten kaytettyjd oppimistehtdvid olivat pitkédkestoiset omaa
suunnittelua vaativat tutkimusprojektit, joiden aikana oppimisen itsesdatelyn ke-
hittymistd tuettiin mallintamisen, suoran ohjaamisen ja sosiaalisten oppimisti-
lanteiden avulla. (Kontturi 2016, 174-175.)

Kontturin tutkimuksen (2016) opettajien mukaan luokan mentaalinen tila ja
turvallisuuden kokemus ovat oppimisen itsesddtelyd tukevan toiminnan lahto-
kohtia. Sosiaalisesti hyvaksyvéssd ja arvostavassa yhteisossa oppilaat uskaltavat
sanoa ajatuksiaan ddneen. Talloin oppimistilanteet sisdltdviat luonnollisia mah-
dollisuuksia ulkopuolisen tukemalle oppimisen itsesddtelyprosessille. (Kontturi

2016, 176.)

3.3 Toiminnanohjauksen taitojen kehittyminen

Toiminnanohjauksen kasite on padllekkdinen tarkkaavuuden, muistin ja itsesda-
telyn késitteiden kanssa, ja siihen siséllytetdankin suuri ja vaihteleva joukko toi-
mintoja. Toiminnanohjauksen ydintoimintoja ovat siis inhibitio eli kyky estdd en-
sisijainen toimintayllyke ja pysdyttdd tarpeettomat motoriset reaktiot, annettujen
ohjeiden mukaan toimiminen ja samaan aikaan useamman asian tekeminen,

kyky vaihtaa joustavasti toimintaa sekéd kyky ajatella abstraktisti. Lisdksi toimin-
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nanohjauksen kaisitteelld voidaan tarkoittaa erilaisia tarkkaavaisuuden osatai-
toja, kuten kykyd kohdistaa tai ylldpitdd tarkkaavaisuutta sekd tyomuisti, eli
kyky sdilyttad keskeiset havainnot, eli toiminnan kannalta merkitykselliset tie-
dot. (Aro 2014, 29; Blair & Raver 2015, 714; Klenberg 2015b, 297.) Toiminnanoh-
jauksen perusedellytyksiin kuuluu my6s tahdonalainen tarkkaavuuden sditely
eli kyky valita tarpeelliset drsykkeet ymparistostd. Namé perustoiminnot osallis-
tuvat meneillddn olevan ja tulevan toiminnan ohjaamiseen. Siihen tarvitaan ky-
kyd asettaa tavoitteita, ennakoida ja suunnitella sekd kykya aloittaa, edetd suju-
vasti ja arvioida toiminnan lopputulosta. (Hofmann, Schmeichel & Baddeley
2012, 174; Klenberg 2015b, 297-298.) Toiminnanohjauksella tarkoitetaan kognitii-
visia prosesseja, jotka suuntaavat, yhdistavat ja kontrolloivat muita kognitiivisia
toimintoja ja kdyttdytymistd. Niihin luetaan joukko inhibition, tarkkaavuuden ja
itseohjautuvan toiminnan prosesseja. Toiminnanohjausta tarvitaan kaikessa ta-
voitteellisessa toiminnassa ja etenkin lapsilla, oppimisessa sekd kouluymparis-
tossd toimimisessa. (Klenberg 2015a, 5.)

Miyake ym. (2000) esitti kolme toiminnanohjauksen prosessia nimittdin in-
hibition, tyomuistin ja kognitiivisen joustavuuden, jotka on suurelta osin hyvak-
sytty toiminnanohjauksen ydinkonstruktioiksi tai prosesseiksi. Lisdksi ne ovat
mukana itsesddtelyssd ja itsehallinnassa. Tyomuisti sisdltdd tiedon pdivittamisen
ja mielessd pitdamisen suoritettaessa tavoitteita palvelevaa kdyttdytymistd. Kog-
nitiivinen joustavuus mahdollistaa painopisteen muuttamisen huomion tehta-
vien vaatimusten ja strategisten ldhestymistapojen vaélilla. (Paananen 2019, 14.)
Namad kolme prosessia ovat teoreettisesti erillisid, mutta toimivat jatkuvasti vuo-
rovaikutuksessa (Roebers 2017). Ndistd kolmesta prosessista inhibitio ja tyo-
muisti kehittyvéat varhain ja luovat perustan kognitiiviselle joustavuudelle (Nigg
2017). Yhdessd nama kolme prosessia mahdollistavat monimutkaisemman toi-
minnanohjauksen, toisin sanoen pééttelyjen, kehittdmisen, ongelmanratkaisun ja
suunnittelun (Diamond 2013).

Toiminnanohjauksen kyvyt niakyvit keskeisesti useissa oppiaineissa var-

haiskasvatuksessa ja alakoulussa, erityisen selvdsti matematiikassa ja lukemi-
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sessa (Blair & Raver 2015). Klenbergin (2017, 2) lastenneurologian yksikon tutki-
muksen ADHD-oppilailla oli enemmén tarkkaavuuden suuntaamisen, yllapita-
misen ja siirtdmisen ongelmia, jotka koulussa ilmenivit ohjeiden kuuntelemisen
ja pitkdkestoisen keskittymisen vaikeuksina sekéd vaikeutena tarkkaavuuden siir-
tamisessd asiasta toiseen. Lisdksi heilld oli hankaluuksia toiminnan aloittami-
sessa, suunnittelussa sekd tehtdvien loppuun saattamisessa. Toiminnanohjauk-
sen vaikeuksia saattaa selittdd tarkkaamattomuuteen liittyva kognitiivisen pro-
sessoinnin hitaus. Oppilaiden vaikeudet voivat haitata toimintakykya erityisesti
koulussa, jossa oppilailta ryhmadtilanteissa vaaditaan enemmaén héirictekijoiden
sietokykyd ja itsendisempadd tydskentelyd. (Klenberg 2017, 3.) Klenbergin (2015a,
5) tutkimuksen tulosten mukaan toiminnanohjauksen vaikeuksia esiintyy ylei-
sesti lapsilla, joilla on kehitykseen liittyvid hairicitd kuten esimerkiksi tarkkaa-
vuushdirioitd. Toiminnanohjauksen normaalin kehityksen tunteminen luo valt-
tamadttoman perustan vaikeuksien ja yksilollisen vaihtelun arvioimista varten.
(Klenberg 2015a, 5.) Toiminnanohjauksen taidot ovat yhtd tdrkeitd varhaisessa
koulumenestyksessa kuin oppilaan yleinen dlykkyys (Blair & Raver 2015, 717).
Suunnittelu vaatii tavoitteiden sdilyttamistd tyomuistissa ja tarpeettomien
muistikuvien inhibointia. Sujuva toiminnan eteneminen edellyttda tarkkaavuu-
den suuntaamista toiminnan kohteeseen, tarpeettomien reaktioiden inhiboimista
ja kykya vaihtaa reaktiotapaa tilanteen mukaisesti. (Klenberg 2015b, 298.) Infor-
maation pdivittdiminen liittyy ldheisesti tyomuistin rakenteeseen ja viittaa ky-
kyyn pitdd informaatio aktiivisena, nopeasti saatavissa olevana ja hairioltd suo-
jattuna (Hofmann ym. 2012, 174). Hofmannin ym. (2012) tutkimuksessa todetaan,
ettd toiminnanohjauksella on kolme laajaa puolta, kuten pdivittdminen, inhibi-
tointi ja vaihtaminen, jotka tukevat tarkeitd mekanismeja yksilon itsesddtelyta-
voitteessa. Koska toiminnanohjauksen taidot ovat harjoiteltavissa olevia, niin jot-
kut parannukset voivat johtaa parempaan itsesddtelyyn myos kayttaytymisen
suhteen. (Hofmann ym. 2012, 175.) Toiminnanohjauksen vaikeudet aiheuttavat
selkedsti havaittavia ongelmia arjen sujuvuudessa ja oppimisessa. Lapsen edel-
lytetddn oppivan sddtelemddan omia reaktioitaan, kdyttdytymistddn ja ajatteluaan,

jotta sosiaalinen kanssakdyminen ja menestyksekés toiminta olisivat mahdollisia.
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Toiminnanohjauksen taidot ovat hyvin tarkeitd oppimisen sekd tydeldméssad me-
nestymisen kannalta. (Klenberg 2015b, 298.)

Klenbergin, Narhen, Korkmanin ja Hokkasen (2015) tutkimuksessa osoitet-
tiin, ettd inhibition taitojen kehitys vaihtelee tehtdvan drsykkeiden ja tehtdavan
vaatimustason mukaan. Reaktion pysdyttaminen, vaikkakin se olisi automatisoi-
tunut, on helpompaa kuin reaktioiden vuorottelu niin, etta valilld reaktio pysay-
tetddn ja valilld sallitaan. Jos tarkastellaan suoritusten virheitd, niin inhibition ke-
hittyminen tasaantuu jo 9 vuoden ikddn mennessd. Nopeudessa muutokset jat-
kuvat pidempadadn, tassd tutkimuksessa 13. ikdvuoteen saakka. (Klenberg, Nérhi,
Korkman & Hokkanen 2015.) Klenbergin (2015) tutkimuksen tulokset havainnol-
listivat, miten vahvasti toiminnanohjaus on sidoksissa ymparistoon ja tilannete-
kijoihin. Toiminnanohjausta ei voi mitata irrallaan kontekstista, eikd sen kehitty-
mistd tule tarkastella tilannetekijoistd irrotettuna. Taitojen kehittymisessa ei ole
keskeistd se, missd jdrjestyksessd yksittdiset toiminnot kehittyvit. Kunkin osa-
toiminnon, kuten inhibition, tarkkaavuuden ja suunnittelukyvyn kehitys heijas-
taa sen tilanteen vaatimuksia, joissa toiminto tapahtuu. Kehitys etenee kunkin
toiminnan sisalld yksinkertaisemmista muodoista, joita tarvitaan helpoissa tilan-
teissa, monimutkaisempaan toimintojen synteesiin, jota tarvitaan vaativissa ti-
lanteissa. Esimerkiksi reaktiokontrollin kehittyessa kyky pysyé paikallaan vuo-
roa odottaen onnistuu useimmilta jo koulunkdynnin alussa, mutta kyky pysyad
paikallaan, olla hiljaa ja toimia oppitunnilla opettajan ohjeiden mukaisesti kehit-
tyy monilla vield alakouluajan. (Klenberg 2015b, 299-300.) Klenbergin ym. (2020,
37) mukaan toiminnanohjauksen taitojen tukemisessa tehokkaiksi on todettu me-
netelmat, joissa harjoitellaan toiminnan organisointia sekd toiminnanohjauksen
taitojen soveltamista koulumaisissa tehtdvissa yksin tai ryhméssa. Myos organi-
sointitaitojen ja ajankdyton harjoittelulla on havaittu myonteisid vaikutuksia toi-
mintakykyyn (Langberg ym. 2018).

Kuntoutuksen kannalta on hienoa, ettd toiminnanohjaus kehittyy niin pit-
kadn. Kehittyvat taidot ovat muokkautumassa ja kasvuymparisto seka tukitoi-
met voivat vaikuttaa taitojen kehittymiseen koko lapsuuden ja nuoruusvuosien

ajan. (Klenberg 2015b, 300.) Neitolan (2011) tutkimukseen osallistuneista van-
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hemmista ldhes kaikki uskoivat harrastusten edistdvan sosiaalista kompetenssia
ja etenkin tukea tarvitsemattomien lasten vanhemmat ohjasivat lapsiaan aktiivi-
sesti harrastusten pariin kaverien saamisen ja sosiaalisten taitojen kehittymisen
vuoksi. Barkley (2012) korosti toiminnanohjauksen merkitystd sosiaalisessa so-
peutumisessa ja sosiaalisen ja emotionaalisen kdyttdytymisen hallinnassa sekd
korosti sosiaalista sopeutumista yhtena toiminnanohjauksen tarkeimmista tehté-
vistd. Kyky toimia sosiaalisissa suhteissa mahdollistaa kulttuuriin liittyvan infor-
maation ja oppimisen sosiaalisissa yhteyksissd, jotka ovat valttamattomid yhteis-

kunnassa eldmisen kannalta (Paananen 2019, 15).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien ja erityisopettajien ko-
kemuksia oppilaiden tarkkaavuuden s&datelystd avoimissa oppimisymparis-
toissd. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1.Millaisena oppilaiden tarkkaavuuden sditely ilmenee avoimessa oppimis-
ympadristossd opettajien kokemusten mukaan?
2.Millaiset tekijdt tukevat oppilaiden tarkkaavuuden sddtelyd avoimessa op-

pimisympaéristossa opettajien kokemusten mukaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui kvalitatiivinen eli laadullinen tutki-
mus, silld tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien ja eri-
tyisopettajien kokemuksia oppilaiden tarkkaavuuden sdételystd avoimissa oppi-
misympadristoissd. Eskola ja Suoranta (2008, 61) toteavat, ettd kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa pyritdan kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmartamaan tiettya toi-
mintaa tai antamaan teoreettisesti mielekés tulkinta jostakin ilmiosta. Lichtmanin
(2013) mukaan laadullisen tutkimuksen voi tiivistdd olevan yleensé asioiden tut-
kimista niiden luonnollisessa ymparistossd, yksiloiden haastattelemista tietyn ai-
hepiirin ympdriltd tai tietyn ilmion kokeneiden yksiloiden haastattelemista. Laa-
dullisessa tutkimuksessa on olennaista aineiston harkinnanvarainen, teoreetti-
nen tai tarkoituksenmukainen poiminta. Laadullinen tutkimus perustuu suhteel-
lisen pieneen tapausmadraddn; aineiston koolla ei ole vilitontd merkitysta tutki-

muksen onnistumiseen. (Eskola & Suoranta 2008, 61-62.)

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseni kohderyhménai oli keskisuuren kaupungin kolme luokanopettajaa
ja kolme erityisopettajaa, jotka tyoskentelivit 1.-2. -luokka-asteilla avoimissa op-
pimisympdristdissd. Kaikilla opettajilla oli kokemusta sekd perinteisestd sulje-
tusta oppimisymparistostd ettd avoimesta oppimisymparistostd. Tyokokemusta
kolmella opettajalla oli keskiméédrin 20 vuotta, kun taas kahdella keskim&arin 9
vuotta ja yhdelld 4 vuotta. Opettajien tyokokemus vaihteli siis 4 ja 20 vuoden
valilld, jopa 50 %:lla tyokokemusta oli yli 15 vuotta.

Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd, ettd henkilot, joilta tietoa keradtdan,
tietdvat tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon ja ettd heilld on kokemusta
asiasta. Siind mielessd haastateltavien valinnan ei pidé olla satunnaista vaan har-

kittua ja tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 98.)
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5.3 Tutkimusaineiston keruu

Laadullisen tutkimuksen yksi aineistonkeruumenetelmista on haastattelu. Valit-
sin haastattelun aineistonkeruumenetelmaiksi, koska vain sen avulla saadaan tie-
toa ihmisten ajatuksista ja kokemuksista (Patton 2002, 341). Liséksi haastattelussa
voidaan esittdd tarkentavia kysymyksid haastateltaville (Bogdan & Biklen 2006,
104). Haastattelutilanteissa esitinkin tarvittaessa tarkentavia lisdkysymyksid saa-
dakseni aiheesta lisdd tietoa. Tutkimukseni kohteena olivat luokanopettajien ja
erityisopettajien kokemukset 1.-2. -luokan oppilaiden tarkkaavuuden sddtelysta
avoimissa oppimisympadristoissd. Siksi tutkimukseni aineistonkeruumenetel-
méksi valitsin puolistrukturoidun teemahaastattelun. Teemahaastattelun avulla
arvioin lisdksi saavani enemman tietoa kuin kyselylomakkeen kautta. Pattonin
(2002) mukaan teemahaastattelussa rakennetaan haastattelukysymykset tutki-
muskysymyksistd nousseiden teemojen ymparille. Puolistrukturoitu haastattelu
antaa tutkijoille mahdollisuuden tarpeen mukaan poiketa valmiista haastattelu-
rungosta ja kysyd lisdkysymyksid joustavasti. Pddsdantoisesti teemahaastatte-
lussa edetddn kuitenkin haastattelurungon mukaisesti. (Patton 2002, 343-344.)
Hyvarisen (2017, 22) mukaan teemahaastattelu on melko strukturoitu vaihto-
ehto, koska siind painottuvat tutkijan luoma teemajasennys ja siitd haastattelun
kuluessa johdetut kysymykset.

Teemahaastattelussa olennaisinta on, ettd yksityiskohtaisten kysymysten
sijaan haastattelu etenee tiettyjen keskeisten teemojen varassa. Tama vapauttaa
haastattelun tutkijan ndkokulmasta ja tuo tutkittavien ddnen kuuluville. Teema-
haastattelu ottaa huomioon sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista ja heidédn asioille
antamansa merkitykset ovat keskeisid. Lisdksi merkitykset syntyvit vuorovaiku-
tuksessa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.) Teemahaastattelu sopii kaytettaviksi,
kun haastateltavat ovat kokeneet saman tutkittavan tilanteen tai ilmion joko ko-
konaan tai osittain. Haastattelu etenee keskeisten teemojen avulla ja teemat ovat
kaikille haastateltaville samat. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 48; Silverman 2011, 168-
169.) Haastattelurunko (Liitel).
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Haastatteluista sovin puhelimitse ja sdhkopostitse ja ne pidettiin korona-ajan ta-
kia puhelinhaastatteluina. Haastattelut tallennettiin muistikortille. Haastattelut
sujuivat hyvin ja niissd uskallettiin sanoa melko vahvojakin mielipiteitd ja kasi-
tyksid kyseessd olevista asioista. Haastattelijan tuleekin varautua tilanteeseen,
jossa haastateltavat saattavat olla toisaalta puheliaita toisaalta vdhdsanaisia
(Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2005, 211). Samoin pitdd olla varautunut siihen,
ettd vastaukset ovat monitahoisia ja niiden ennakoiminen on haastavaa (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 35).

Haastattelulla on selvd padmaard, johon pyritdan: haastattelija haluaa tietoa
jostain asiasta, minkd vuoksi hidn tekee kysymyksid, kannustaa haastateltavaa
vastaamaan, ohjaa keskustelua ja kohdentaa sita tiettyihin teemoihin. Tutkimus-
haastattelua ohjaa tutkimuksen selked tavoite. Haastattelun erottaa keskustelusta
osallistujien roolit. Haastattelijalla on kysyjdn, tiedon kerddjan rooli ja haastatel-
tavalla, tiedonantajan rooli. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 47.) Hirsjarven ja Hur-
meen (2001, 98) mukaan haastateltavan ja haastattelijan vilinen luottamukselli-
nen suhde on informaation saannin edellytys. Haastattelijalta edellytetdankin
joustavuutta, empaattisuutta ja kuuntelun taitoa (Fontana & Frey 2000, 652).

Litteroin aluksi haastattelut kokonaisuudessaan sanasta sanaan. Tulosten
kirjoittamisvaiheessa poistin haastateltavien puheessa esiintyvid toistuvia ma-
neereita, kuten “niinku” lukemisen helpottamiseksi. Litteroidut haastattelut oli-
vat rivivililld 1 ja fontilla 10 (Book Antiqua) pituudeltaan 10, 13, 9, 11, 15 ja 11
sivua pitkid. Yhteensd litteroitua aineistoa kertyi 69 sivua. Yhden haastattelun

kesto oli keskimdaarin noin 45 minuuttia.

5.4 Aineiston analyysi

Valitsin aineiston analyysimenetelmédksi aineistoldhttisen sisédllonanalyysin. Se
voidaan madrittdd perusanalyysimenetelmaiksi, jota voidaan kayttaa kaikissa laa-
dullisen tutkimuksen perinteissd (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 103). Laadullisen ai-

neiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytti ja silld tavoin tuottaa
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uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilld pyritddn tiivistaimé&an aineisto me-
nettdmattd sen sisaltdimdd informaatiota; pyritddan informaatioarvon kasvattami-
seen luomalla hajanaisesta aineistosta selkedd. (Eskola & Suoranta 2008, 137.)

Aineisto on hyvd tuntea riittdvan hyvin ennen analyysia. Tutkijan onkin
kannattavaa jo litterointivaiheessa pyrkid loytamaan keskeinen sisdlto haastatte-
luvastauksista. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 142-143.) Alkuymmarrys tutkittavasta
teemasta muodostuu usein jo litteroinnin aikana, siksi on tédrked siséllyttda litte-
rointiin keskeiset analysoinnin kohteena olevat piirteet (Ruusuvuori & Nikander
2017, 437-439). Litteroinnin jdlkeen tutustuin haastatteluaineistoon vield perus-
teellisesti. Perusteellinen aineiston lukeminen on tarkedd, jotta saadaan koko-
naisvaltainen kuva aineistosta ja sen pddasioista (Vaismorardi ym. 2016, 103).
Koska koko aineistoa ei voi lukijalle ndyttdd, tuo litteraatit laadullisen aineiston
lahelle lukijaa, lisdd analyysin lapindkyvyyttd sekd mahdollistaa lukijan tekemat
tulkinnat ja kenties uudelleenanalyysit. Analyyttinen lapindkyvyys ja tulkintojen
ankkuroituminen aineistoon ovat laadullisen tutkimuksen validiteettia paran-
tava piirre. (Nikander 2010, 433.)

Etenin aineistoldhtoisessa sisdllonanalyysissa Tuomen ja Sarajdrven (2018)
kirjan mallin mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-127). Aloitin analyysin lu-
kemalla aineiston litterointia useamman kerran ldpi, jonka jdlkeen aloitin haas-
tattelun teemoihin liittyvien alkuperéisilmaisujen etsimisen aineistosta ja niiden
jasentamisen tutkimuskysymykset huomioiden. Seuraavaksi tein aineiston
redusointia eli pelkistdmistd, jossa etsin pelkistettyjad ilmauksia listaten niitd. Ai-
neiston pelkistiminen eli redusointi tehd&dan niin, ettd tutkimuskysymysten kan-
nalta olennainen informaatio nostetaan esille kokonaisuudesta (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 123). Pelkistetyt ilmaukset yhdistettiin, ryhmiteltiin ja klusteroitiin sa-
mankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123-
124). Aineistoldhtoisessd analyysissa litteroinneista voidaan tarkastella yhteisia
tai erilaisia piirteitd haastateltavien puheenvuoroista (Hirsjarvi & Hurme 2001,
173).

Klusterointia seuraa aineiston abstrahointi eli kisitteellistaminen, jossa ero-

tetaan tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja valikoidun tiedon perusteella
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muodostetaan teoreettisia kasitteitd. Abstrahoinnissa eli késitteellistamisessa
edetddn alkuperdisen tutkimustiedon kayttamistad kielellisistd ilmauksista teo-
reettisiin késitteisiin ja johtopaatoksiin. Abstrahoinnissa pelkistetyistd ilmauk-
sista muodostin siis alaluokkia, jotka ryhmittelin yldluokiksi. Yldluokat yhdistin
puolestaan padluokiksi, joiden pohjalta muodostuivat yhdistdvit luokat. (Tuomi
& Sarajdrvi 2018, 122-127.) Yhdistdvina luokkina olivat tutkimuskysymykseni.

Analyysin edetessd padluokkia muodostui seitsemdn, joista oppimisympaériston
haasteet ja mahdollisuudet, tyo- ja opiskelurauha seka tarkkaavuus, toiminnan-
ohjaus ja itsesddtely koulutytssd vastasivat tutkimuskysymykseen 1. Padluokista
opetuksen struktuuri, oppilaiden oppimisympaériston rakentaminen, samanai-
kaisopettajuudesta tukipilarina ja erityisopettajan tuki opetuksessa saatiin puo-
lestaan vastaus tutkimuskysymykseen 2. Esimerkki tutkimuskysymys 2:n ryh-

mittelystd kuvataan liitteessa 2.

5.5 Eettiset ratkaisut

Pyrin koko tutkimukseni teon ajan noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan (TENK 2019) ohjeita. Nama4 eettiset periaatteet velvoittavat kunnioitta-
maan tutkittavien itsemadraamisoikeutta sekd yksityisyyttd ja tietosuojaa (Ranta
& Kuula - Luumi 2017, 41). Tutkimusty® koostuu useista isoista ja pienistd kysy-
myksistd, joihin ei ole olemassa kaiken kattavaa tai aukotonta saannostod, ja siksi
eettiset ratkaisut on tutkijan itse tehtdva (Eskola & Suoranta 2008, 52).
Tutkimukseni tarkeitd eettisid asioita olivat tutkimusluvat seka tutkittavien
anonyymiuden takaaminen. Tutkimukseeni osallistuminen oli vapaaehtoista ja
se perustui tutkimuslupiin. Lahetin haastateltaville sdhkopostilla tiedotteen tut-
kimuksesta ja tietosuojailmoituksen sekd suostumuksen tieteelliseen tutkimuk-
seen sahkopostin liitetiedostoina. Suostumuksen tutkimukseen haastateltavat il-
moittivat kirjallisesti minulle sdhkopostiviestind. Ensimmdinen yhteydenotto
hankittiin puhelimitse ja tutkimuslupa kirjallisesti viranomaisilta seké tutkitta-

vilta ennen haastattelun alkua. Haastattelun eduksi on laskettava se, ettd kun
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haastatteluluvasta sovitaan henkilokohtaisesti, niin haastateltavat luvan annet-
tuaan eivét yleensd kieltdydy itse haastattelusta tai eivat kielld haastattelunsa
kayttod tutkimusaineistona (Tuomi & Sarajarvi 2018, 86). Tunnistettavuuden es-
taminen on yksi parhaiten tunnettu tutkimuseettinen normi (Kuula 2006, 201).
Lisdksi vapaaehtoisuuden ndkokulma tutkimukseen osallistumisesta on muo-
dostunut keskeiseksi tutkimuseettiseksi normiksi (Kuula 2006, 107).

Jokainen tutkimus sisdltdd useita eri padtoksid, siten tutkijan etiikka joutuu
koetukselle moneen otteeseen tutkimusprosessin aikana (Eskola & Suoranta
2008, 52). Haastattelijan on kerrottava haastateltavilleen totuudenmukaisesti
haastattelun tarkoituksesta, pidettdva saamiaan tietoja luottamuksellisena ja suo-
jeltava haastateltavien anonymiteettia. Tutkijan on lisdksi osoitettava kiinnos-
tusta haastateltavaan ja timan sanomisiin. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 66.) Tut-
kimuksessa tulee siis kunnioittaa haastateltavien yksityisyyttd. Tutkimustekstit
kirjoitettiin niin, ettei yksittdinen haastateltava ole niistd tunnistettavissa. (Kuula
2006, 64.) Siten tdssa tutkimuksessani on huolehdittu mahdollisimman hyvin yk-
sityisyyden suojasta. Opettajien ja koulujen nimet on jdtetty pois litteraateista
mahdollisen tunnistettavuuden poissulkemiseksi.

Haastattelijan ja haastateltavan tapaamisen alkuhetket ovat merkittavid,
silld silloin luodaan kohtaamisen perusta, tunnelma ja luottamus. Tutkijan eetti-
siin tapoihin kuuluu, ettd haastateltava kohdataan ihmisend, eikd ainoastaan tie-
toldhteend. Tapaaminen onkin hyva aloittaa aluksi epdvirallisella keskustelulla.
Seuraavaksi haastattelijan on hyva kertoa jotain itsestddn ja siitd, miksi on kiin-
nostunut aiheesta. Kun tutkija kertoo jotain itsestddn, niin han saa helpommin
luontevia vastauksia myo6s haastateltavalta. (Hyvarinen 2017, 39.) Haastattelun
alussa esittelyjen merkeissd kerroin itsestdni ja tyokokemustaustastani. Taman
jilkeen vastavuoroisesti haastateltava kertoi itsestddn ja tyotaustastaan. Sen jal-
keen keskustelimme epévirallisista asioista, kuten esimerkiksi vallitsevasta ko-
ronatilanteesta.

Kuulan (2006, 115) mukaan tutkimusaineistot on tarkoitettu vain tutkimus-

kayttoon. Tutkimusluvan saatuani sitouduin késitteleméén tietoja luottamuksel-
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lisesti vain tdiman tutkimuksen tarkoitusta varten sekd huolehtimaan tietojen ka-
sittelystd. Sdilytan kerattyd tutkimusaineistoa omissa tiedostoissani salasanan ta-
kana. Tutkimuksen valmistuttua kevadlla 2021 havitan kerddmaéni salassa pidet-

tdvan aineiston.
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6 TULOKSET

6.1 Oppilas avoimessa oppimisymparistossa

Avoimessa oppimisympadristdssd tydskennelleet opettajat kokivat avoimen tilan
haasteena yliméadrdiset drsykkeet, kuten ddnet ja liikkeet, mitka haittasivat tark-
kaavuusoireisen oppilaan keskittymistd sekd tarkkaavuuden suuntaamista ja
siirtdmistd. Opettajien kokemusten mukaan tilalla ei ollut merkitystd oppilaan
ADHD-oireiden ilmenemiselle; haasteet olivat ndilld oppilailla olemassa riippu-

matta siitd, oliko tila perinteinen suljettu vai avoin oppimistila.

6.1.1 Oppimisympairiston haasteet ja mahdollisuudet

Avoin oppimisympadristd voidaan rakentaa monin tavoin. Merkitystd on silld,
miten toimivaksi tila rakennetaan. Jos tila ei ole toimiva, se tuottaa melua ja lii-

kettd, ja siten keskittymistd haittaavia yliméaaraisid arsykkeita.

H6: Onhan se just se, ettd kun sielld ei esimerkiks oo niitd omia uloskédyntejd niistd luokista,
vaan se kulku tapahtuu toisten luokkien vililld tai ldpi. Ja sitten kun jotkut luokat ovat
ikddn kuin kaytdvéssd ni onhan sielld ihan hirveesti sitd dédnté ja liikettd, niita drsykkeitd
sitten. Ni se on minusta sellanen aika konkreettinen hyva esimerkki siité.

Avoin oppimisympdristd antoi kaikkien opettajien mukaan monipuolisesti mah-
dollisuuksia toiminnalliseen ja leikinomaiseen oppimiseen tilassa. Toiminnallista
oppimista hyddynnettiin toteuttamalla didinkieltd liikunnan keinoin, englannin
tunnilla opeteltiin liikkeitten kautta viikonpdivid englanniksi ja lukujonoja har-
joiteltiin ottamalla kehon liikkeitd mukaan rytmitaputusten kera. Liséksi oppi-
mistilassa jdrjestettiin toiminnallista matematiikkaa eri tyoskentelypisteissd,
mika salli oppilaiden liikkumisen tilassa. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd avoi-
messa oppimisymparistossd ilmaantui enemman hdirittekijoitd juuri toiminnal-
lisen oppimisen kautta kuin perinteisessa suljetussa luokkatilassa. Toiminnalliset
tyoskentelytavat sopivatkin osalle oppilaista. Osalle ne saattoivat tuottaa jopa lii-

kaa drsykkeita.
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H2: Toiminnallista oppimista on jonkun verran. Rytmeihin sidotaan asioita. Nd& on hir-
veen liikkkuvainen ryhmad eli liikkeitten kautta pystyy opettamaan. On opeteltu péivét eng-
lanniksi niin, ettéd siihen tulee kehon liikkeet mukaan. Lukujonoja jatkuvasti rytmitetédan,
taputetaan eli kehon hyédyntdminen on vahvasti lasna.

H6: Jos vertaa vanhaa, normaalia oppimisympéristod, ni kylldhdn ne samalla tavalla sieltd
ponnahtaa esiin. Avoin oppimisymparisto ja ne tyoskentely- ja toimintamallit, just toimin-
nalliset, niin se on véhdn puolensa ja puolensa, toisille sopii, toisille ei. Kylldhédn ku sielld
sitd liikennettd on, niitd hairiotekijoitd on enemmén avoimessa oppimisymparistossa. Niin
kylld ne tietyllad tavalla sielld sit enemmaén oirehtii.
Suurin osa opettajista koki isomman tilan haasteena juuri ylimaardiset drsykkeet,
kuten &dnet ja liikkeet. Namad tekijat haittasivat tarkkaavuusoireisen oppilaan

keskittymistd opittavaan asiaan sekéd tarkkaavuuden suuntaamista ja siirtdmista.

H1: Ne voi olla d4nid, toisten lasten tai aikuisten d4nid siitd oppimistilasta tai ne voi olla
dédnid sen oppimistilan ulkopuolelta, auton jarrutuksia tai to6ttayksid tai ne voi olla valoja
ja varjoja tai ne voi olla tuoksuja tai ne voi olla materiaaleja et ne kuulostaa kdden tai jalan
alla tietyltd, niin se tuo sitd impulssia tai kynén &éni tai jonkun hengitys. Se riippuu sitten
tosi paljon lapsesta, ettd mika se on se mille hdn on herkkd. Ettd mika sitd tarkkaavuutta
siirtdd.

Hb5: Voi olla, ettd sielld ei tuukaan rauhaisaa hetked, vaikka se luokka olis rauhallinen, niin
sielld on sitd taustalla tapahtuvaa hyorindé ja pyorindd. Ovi kdy, aina kattoo ettd no kukas
sieltd tuli tai kuka meni. Kylld ne tietysti tottuukin tdhdn, mutta osalle péivistd voi olla ettd
se ei haittaa. Jollekin taas joskus voi olla, ettd ei pysty sitd sietddn ja kestdan.

Hairiotekijoitd saattoi joskus olla runsaasti pienryhmaéssa ja puolestaan vahem-
maén isossa oppimistilassa. Tama vaikutti selkedsti oppilaan keskittymiseen. Op-
pilaiden vahva tunneilmaisu isossa avoimessa oppimistilassa hdiritsi muita op-
pilaita. Iso oppimistila kannusti liikehakuista oppilasta vaeltelemaan luokassa

tarpeettomasti.

H3: Varmasti juuri se, jos lapsella on joku vahva tunnetila p&allé ja hédn sitd kovin vapaasti
ilmaisee, niin sehédn sitten kuuluu ja nékyy kaikkiin niihin tiloihin, ettd se varmasti sitten
héiritsee muitakin sitten. Toisaalta myos liikehtiminen, et meillé jos lapsi on levoton ja sit-
ten tillaista kuljeskelevaa sorttia, niin siin&d on sitten hyvin paljon tilaa lihted kdvelemaan.

Erdédn opettajan mielestd avoin oppimisymparisto paddasiassa haastoi ja kuormitti
lasta. Hanen kokemuksensa mukaan pienempi tila ja rauhallisempi ymparisto
takaisi sen, ettd suurimmalla osalla oppilaista olisi helpompi jasentdd ja sdddelld
omaa toimintaansa. Kuitenkin kyseinen opettaja esitti, ettd osa oppilaista hyotyi

avoimen oppimisympadriston erilaisista tyotavoista oppimista tukevasti.
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H6: Kyl mé kuitenkin enemmén oon sitd mieltd, ettd se ei kylld niinkédén tue, ettd enemmaén
se haastaa tai kuormittaa sanotaanko lasta mutta sit on taas toisia lapsia ja toisia joitain
tilanteita taikka tyoskentelytapoja missd se sitten taas tukee. No ehkd just siind toimimi-
sessa ja siind tyoskentelyvaiheessa ne nékyy, et jos on jotenkin pienempi tila ja rauhalli-
sempi oppimisympéristo, niin ne pysyis ne lapset ikdan kuin kasassa paremmin. Pystyis
itekkin sitd omaa toimintaansa jotenkin paremmin jisentddn ja sédételeen.

Osa opettajista totesi, ettd avoin oppimisympaéristo oli erilaisille tarkkaavuudessa
tukea tarvitseville ADHD- ja ADD-oireisille oppilaille selked haaste. Kuitenkin
ADHD-oppilaan hyvi lddketasapaino auttoi vahvasti erilaisiin tiloihin sopeutu-
misessa. Talloin oppilaan oppimistilalla tai ryhmékoolla ei juurikaan ollut mer-

kitysta.

H5: Eli on sitten timmostd nopeeta ja sdhidkkad ja sitten on timmosté todella hidasta ja
flegmaattista, 16ytyy molempia ja ja kylld md néissd ndkisin sen, ettd tietysti ettd erkan
kanssa tietdd, ettd missd menndén ja mitd tehdddn ja mutta tdd avoin oppimisympaéristo
sindnséd kylld mdd uskon, ettd se on niille haaste.

H2: Ei mun mielestd voi médritelld, jos kun ADHD-lapsella se on sielld sisélld. Ja jos ha-
nelld, han on saanut ladkityksen kohdilleen, mikd rauhoittaa, niin silloin siiné ei ole valig,
ettd onko se pieni ryhmaé vai onko se suurempi ryhma.

Avoimessa oppimisymparistossa drsykeherkilld oppilailla kiinnostus oli helposti
muualla kuin itse asiassa. Siind tilanteessa opettajan tulikin antaa selkedt struk-
turoidut ohjeet oppilaalle ja miettid kuinka kdyttdd isoa avointa tilaa esimerkiksi
rajaamalla oppilaan tyoskentelypiste oppilaan tuen tarpeen mukaisesti. Oppi-
laan oppimisympaéristod muokattiin siten tuen tarpeet huomioiden aina sen het-

kisen tilanteen mukaisesti.

H4: Jos on todella drsykeherkks, ni sitten on se tila sitten miké vaan, niin on haastava. Mut
erityisesti sitten kun on avointa ja se kiinnostus voi sitten olla muuallakin helposti, niin
tosiaan nékisin sen sitten haasteellisena tai sitten jos ei ole tarkkaan ja suunnitelmallisesti
mietitty, kuinka se opettaja sitd tilaa kdyttdd eli jolloin lapselle voi tulla myts semmoinen,
ettd missd saa tehdé tyotd ja miten saa, et siind pitdé olla napakka, et se on kuitenkin rajattu
milloin se aika on, ettd milloin voi tehdi vaikka lattialla tai muualla, ettd tavallaan se struk-
tuuri ja se jasentely siihen hommaan.
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Avoin oppimistila tarjosi mahdollisuuden jakaa oppilasryhmdd pienryhmiin eri
puolelle tilaa. Suurin osa opettajista olikin sitd mieltd, ettd avoimien oppimisym-
pédristdjen oppimistiloissa oli hyvin vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia luoda oppi-
laille rauhallisia tyoskentelypaikkoja oppilaiden tarpeiden mukaan erottamalla
sermein pienid soppeja sekd tekemdlld huonekaluista pienid rauhoittumispaik-
koja. Avoimen oppimisympdriston tilat soveltuivatkin hyvin tarkkaavuushaas-
teiselle oppilaalle, jos oppimistilassa pystyttiin ottamaan huomioon sekd yhdessa
tekemisen mahdollisuus ettd tarvittaessa yksin tekemisen mahdollisuus omassa

rauhallisessa paikassa.

H1: Irtosermeilld pystyy luomaan isompiin tiloihin rauhallisia opiskelusoppia. Kalusteet
on helposti siirreltdvid, on paljon irtosermeja kéytettdvissd, poytdasermejd, yksittdisia pul-
petteja sekd ryhmatydskentelypoytaryhmid. On sohvia, joista pystyy luomaan pienia tyds-
kentelypaikkoja. Sitd muunneltavuutta ja siirreltavyyttd, ettd pystyy blokittamaan ja ra-
kentamaan pienempid paikkoja, ettd on mahdollisuus tehdd yhdessd, mutta mahdollisuus
keskittyé itsendisesti ja kun on hetki ettd kuormitus kasvaa, niin on mahdollisuus hakeutua
omaan rauhaan.

Suurin osa opettajista koki, ettei tilalla ollut merkitystd oppilaan ADHD-oireiden
ilmenemiselle. Opettajat totesivat, ettd haasteet olivat ndilld oppilailla olemassa
ja ilmenivat riippumatta siitd, oliko tila perinteinen suljettu tai avoin oppimistila.
Kuitenkin ADHD-oireisen oppilaan oppimisen edellytykset ja ldahtokohdat huo-
mioimalla pystyttiin mahdollistamaan opiskelurauha myos avoimessa oppimis-
tilassa. Keskeisimmit huomioitavat asiat tdssd tilanteessa olivat selked tehta-
vdnanto, monikanavaisuus sekd oma opiskelupaikka ja -rauha. Olennaisena
ndhtiin kuitenkin opettajan merkitys pedagogisessa suunnittelussa suhteessa ti-
laan; tilan rajaaminen, keskittymistd hdiritsevien asioiden minimoiminen ja

struktuurin luominen oppimisymparistoon.

H1: On kylla n&itd samoja, mitka estdd tavallaan sitd oppimista, jos ei oo mahdollisuutta
rauhoittua, eikd rajata tehtdvéai tai tehtdvanantoa. Se ei oo tarpeeks selked, sithen ei pysty
palaamaan, et siitd puuttuu tavallaan se monikanavaisuus ja oma paikka ja rauha. Mutta
mé en ndd, ettd se mitenkddn yksistddn liittyy siihen avoimeen oppimisympéristoon tai
samanaikaisopettajuuteen, ettd se on myos pienemmaésséd oppimisryhmaéssé samanlaisia ne
haasteet. Jos niitd ei ennalta osaa ajatella ja ottaa huomioon, niin ne on samanlaisia riippu-
matta siitd missd se lapsi opiskelee.
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Opettajista yksi oli rohkeasti sitd mieltd, ettd pienempi ryhmad, suljettu tila ja pe-
rinteinen klinikkaopetus olisi parempi oppilaalle, jolla on haasteita omantoimin-
nan ohjauksessa, itsesddtelyssd ja kdyttdytymisessd. Kyseisen opettajan mielestd
ympdriston ja yhteiskunnan muuttuessa vauhdilla, koulu voi olla silloin ainoa
turvallinen paikka oppilaalle. Siten koulun tulisi tuoda jotain pysyvyyttd, turval-

lisuutta ja rauhaa oppilaan opiskella.

Hb5: Jos on isojakin pulmia oman toiminnan ohjauksessa ja sédételyssd, ni kylld ma aattelen
et sillon ois parempi pienempi ryhma. Pienempi ja suljettu tila. Joskus tuntuu ettd koulu-
maailmassa meidén pitdis vahidn pysdhtyd miettiméén, ettd jotain pitdis sailyttdd ennal-
laan, eikd aatella, ettd muutos on se meidén sana, koska ympéristd meidan ymparilld muut-
tuu niin kovaa vauhtia, niin se koulu voi olla se ainoo turvallinen paikka. Ni sielld koulussa
pitéis olla tiettyd pysyvyyttd ja turvallisuutta ja rauhaa tehda toitd ja opiskella.

6.1.2 Tyo- ja opiskelurauha

Opettajien mukaan isoa oppimistilaa pystyttiin toisaalta jakamaan ja toisaalta
hyddyntamadan monin tavoin, kuten opettamaan oppilaita taitotason mukaan eri
pienryhmissd. Siirtymadtilanteet puolestaan aiheuttivat jatkuvia ajoittaisia drsyk-
keitd, kuten liikkeitd ja ddnid avoimessa oppimistilassa. Nama drsykkeet tuottivat
ADHD-oireisille oppilaille keskittymisessd ja tarkkaavuuden s&dtelyssa haas-

teita.

Hé: Niistd on kulkua luokkien ldpi ku ei oo vanhan kunnon koulun malliin kidytavid, mista
kuljetaan, niin sitten on ldpikulkua opetuksen aikanakin niissa siirtymaétilanteissa, niin kyl-
ldhédn se tarkkaavuuden nikokulmasta vaikuttaa aika paljon. Sielld ei esimerkiks oo omia
uloskédynteja niistd luokista, vaan se kulku tapahtuu toisten luokkien lapi. Sitten kun jotkut
luokat ovat ikdédn kuin kéytavéssd, ni onhan sielld ihan hirveesti sitd dantd ja liikettd, niita
drsykkeitd sitten.

Kaikki opettajat painottivat positiivisena seikkana avoimien oppimisympaéristo-
jen muunneltavuutta. Kaikki opettajat mainitsivat véliseinien toimivan hyvina
ddnieristeind. He totesivat, ettd oppimistiloja sai jdrjesteltyd kalusteilla ja siirret-
tavilla irtoseinilld helposti tilanteen ja oppilaan tarpeiden mukaan oppimista tu-

kevaksi.

H4: Avoimen oppimisympariston saa siirtoseinilld kolmeen erilliseen pienempadn oppi-
misympaéristoon eli yksi iso tila saadaan kolmeen pienempéin siirtoseinien avulla. Kalus-
teina on pulpetteja, pehmeiti kalusteita kuten sohvaryhmii ja kuutioraheja. Sielld on my6s
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pienempii irtokalusteina hommattuja virisermejd, sitten semmosia pienid, jotta voidaan
oppilaita vihan omiin soppeihinsa sitten myos tarvittaessa saada. Sehén on ideaalitilanne
jos on ohjaaja, jonka kanssa sitten voi osan oppilaista eriyttdd pienempééan tilaan tai jos on
jotain muuta samanaikaisopetusresurssia kdytossa.

Kaikki opettajat kokivat akustiikan hyvéksi pehmeiden materiaalien, kuten esi-
merkiksi kokolattiamattojen ja tekstiilipintojen ansiosta. Tama vaikutti oppilaan
keskittymistd ja tarkkaavuutta tukevasti. Hyvan akustiikan vuoksi tunnelma
avoimessa oppimistilassa oli rauhallinen. Erds opettaja totesikin, ettd uuden avoi-

men oppimisympadriston hyva akustiikka lisdsi myos tyohyvinvointia.

H2: Akustiikka on parempi kuin normaalissa luokkahuoneessa. Normaali luokkahuone on
hyvin kaikuisa. Meilld on kédytossd paljon pehmeitd materiaaleja ja lattiat on kokolattiaa.
On paljon tekstiilid, mikd vdhentdd sitd d4nikuormaa, miki sitten taas on monelle lapselle
haaste, jos on tarkkaavaisuuden pulmaa, eiké tarvitse edes olla, itsekin kuormitun paljon
enemman normaalissa luokkahuoneessa tyoskentelemisestd kuin siitd ettd mulla on 40 op-
pilasta ja me tyoskennellddn avoimessa oppimisymparistossda. Ne on hyvit ne dénieristeet
meilld.

Opettajien kokemukset melusta erosivat sen mukaan, minkélaisessa avoimessa
oppimisympadristossd he tyoskentelivdt. Ne opettajat, jotka kokivat avoimessa
oppimisymparistossd melua, pitivat tdrkednd tuntien ja tyotapojen huolellista
suunnittelua sekd oppilaiden jakamista tarvittaessa hiljaiseen tyoskentelyyn
kuulokkeineen. Osa opettajista puolestaan totesivat, ettd meluhaittoja on tosi va-

hén tai ei ollenkaan. He my6s kehuivat oppimistilojen ddnimaailmaa.

H5: Kylla sieltd meluakin tulee, mutta se vaatii, ettd tunnit pitdad tarkkaan suunnitella ja
erilaisia tyotapoja opetetaan Voi jakaa luokkaa, ettd te teette sitd toista ja te toista. Sitten
antaa kuulosuojaimia, jos te luette pienen hetken ja pistétte kuulokkeet.

H3: Ei oo meluhaittoja mun mielestd sen enempéé kuin missddn muuallakaan, itseasiassa

tosi vahdn. Must se on hirveen miellyttdva se ddnimaailma. Tilat itsessddn ovat hyvét &a-
nimaailmaltaan.

6.1.3 Tarkkaavuus, itsesditely ja toiminnanohjaus koulutyossa

Opettajien kokemukset oppilaiden tarkkaavuuden, itsesdételyn ja toiminnanoh-
jauksen oireiden ilmenemisestd olivat varsin yhteneviisid. Oireet ilmenivat 14-

hinn4 liike- ja aistihakuisuutena sekd keskittymisen ja toiminnanohjauksen haas-
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teina. Liséksi oppilailla havaittiin eriasteisia kehittdmishaasteita sosiaalisissa tai-
doissa, tydskentelytavoissa ja tunteiden sddtelyssd. Oppilas saattoi myo6s hakea
aistidrsykkeitd, ei vdlttamattd pelkdstddn itsensd ulkopuolelta, vaan my6s omasta
itsestddn aiheuttamalla ddnid tai tekemalld eleitd. Joillakin oppilailla tarkkaavuu-
den, itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen oireiden hoitamattomuus nidkyi myos

heikkona koulumenestyksena.

H2: Tarkkaavuuden, jos on ADHD tai ADD. No se, ettd ymparoivét drsykkeet aktivoi ja
vie huomion siitd mitd pitédisi tehdd. Voi hakea itse drsykkeitd, aistidrsykkeits, et valtta-
mitté se ei aina tule ulkopuolelta, vaan se voi tulla itsesti. Joko niitd itse aiheuttaa dédnilld
tai eleilli tai sitten ADD:ssé taas se, ettd mitd sielld mielen maailmassa sisilld on miké sitten
estdd sen fokuksen 16ytymisen sinne vaikka tehtdvédn, mitd ollaan tekemaéssa.

H6: No motorinen levottomuus tulee ensimmadisend tietenki, toiminnanohjauksen haasteet
sitte sosiaaliset taidot sielld nidkyy sitte niin tietenkin tyoskentelytaidot, tunteiden saitely
ja heikko menestys koulumenestyski varsinkin hoitamattomana.

Ohjeiden antotilanteessa oppilaalla saattoi olla vaikeuksia keskittyda kuuntele-
maan ohjetta, mikd nakyi haasteina sekd tarkkaavuuden siirtdmisessd ettd sen
yllapitamisessd. Ohjeiden katsottiin tukevan lapsen keskittymistd ja niiden tuli
olla monikanavaisia. Ohjeiden merkitys ja niiden pilkkominen n&htiin tarkedna

asiana oppilaan toiminnanohjauksen tukemisessa.

H1: Ohjeiden antotilanteessa on haastetta pysdhtyd kuuntelemaan tai jaksaa kuunnella oh-
jetta eli siind sen tarkkaavuuden siirtdmisessé ja siind kestossa, ettd miten pitka se ohje on.
On my®0s sitd, ettd niihin kiinnitetddn huomiota, mikéd on olennaista, ettd onko olennaista
se, mitd sanotaan vai se mitd ndhddan. Se ettd olis monikanavaisesti ne ohjeet. Ohjeet tukee
lapsen keskittymistd tai sitten on sitd ettd siirryttdessd tehtdvéstd toiseen niin on haastetta
muistaa, ettd mitd pitikddn tehdé ja mitd teen ensin, ettd voin tehdd sitd mitd multa pyy-
dettiin.
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Opettajien havaintojen mukaan keskittymiskyvyn haasteet ndkyivét lahinna aja-
tusten herpaantumisena, vaipumisena omiin ajatuksiin, jatkuvana liikkeessé ole-
misena ja puhumisena. Erilaiset tarkkaavuuden haasteita omaavat oppilaat héi-
riintyivatkin ympaéroivistd drsykkeistd, mitkd veivat huomion siltd, mitd piti kul-
loinkin tehdd. Erds opettajista ilmensi, ettd oppilaan saattoi olla vaikea aloittaa
tai jatkaa tehtdvad, mika lisdsi hdiritsevad kayttaytymistd tai aiheutti oheistoi-
mintoja. Siirtymaétilanteet haastoivat oppilasta etenkin tarkkaavuuden rajaami-

sessa, mikd saattoi ilmetd keskittymisen herpaantumisena.

H3: On véhin vaikea keskittyd siihen asiaan, mitd pitéisi olla tekemdssé tai sitten ettd kat-
keaa ajatus. Pité4 liikkua koko ajan tai toisaalta katoaa omaan maailmaansa. Koko ajan suu
kdy kadet kdy pyorii, venkoilee, kulkee, hopottad. Just ajatuksiin vaipumisena tai sitten
ronsyilynd, ettd jos pitdd tietystd asiasta puhua, kirjoittaa tai késitelld jotain, ni se lihtee
menemaédn ihan kaikkeen siind ymparilld. Sit se kuljeskelu, tavaroiden réplddminen, tois-
ten tavaroiden ottaminen, koskettelu, kiipeily.

Oman toiminnanohjauksen haasteet nakyivit siind, ettd oppilas ei saanut ylei-
sestd ohjeesta kiinni, vaan tarvitsi erikseen oman ohjeen. Tyoskentelyn aloittami-
nen saattoi olla vaikeaa sekd tyon loppuunsaattaminen. Lisdksi oppilas tarvitsi
tarkan pdivastruktuurin sekd aikuisen henkilokohtaista tukea. Oppilas tarvitsi
aikuiselta tukea my6s niihin keinoihin, milld hdn pystyi muuttamaan omia toi-

minnanohjaustaitojaan itseohjautuvammiksi.

H2: Jos on toiminnanohjauksen haastetta, no vélineitten hakeminen, tyoskentelyssd pysy-
minen ja oman toiminnanohjaaminen on vaikeeta. Ei pysty eteneméén asioissa, tarvitsee
aikuisen vahvistusta koko ajan, aikuisen ldsndoloa. On se sitten pieni tai iso tila, niin oman
toiminnanohjauksen haasteet vaativat aikuiselta valtavasti tukemista ja niitd keinoja, et mi-
ten lapsi itse ldhtee sitten muuttamaan sitd omaa oppimaa et miten toimii.
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Erdédn opettajan mukaan oppilaan toiminnanohjauksen ja itsesdédtelyn haasteet
aiheuttivat avoimessa oppimisympaéristdssa opettajalle riittimattomyyden tun-
teita, kun luokassa oli useita yksilollistd tukea tarvitsevia oppilaita. Nama oppi-
laat tarvitsisivat lisdresurssina oman aikuisensa. Kyseisen opettajan mielipiteen
mukaan pienemmassa tilassa ja rauhallisemmassa oppimisympaéristossa oppi-

laiden olisi helpompi jasentdd ja sdddelld omaa toimintaansa.

H6: Kun ne tyoskentelytaidot on niin heikot ja kun on niin suuret tilat, niin vaikeempihan
sinne on niitd opettajan ohjata, kun he tarvis kokoaikaista aikuisen ldsnéoloa ja tukea ja
ohjausta siihen. Ni se jo, ettd on avoimet ja isot tilat ni, se aiheuttaa haasteen ja toiminnan-
ohjaus. No ehkd just siind toimimisessa ja siind tyoskentelyvaiheessa ne nikyy, ettd jos on
pienempi tila ja rauhallisempi oppimisymparistd, niin ne lapset pysyis ikddn kuin kasassa
paremmin, pystyis sitd omaa toimintaansa paremmin jisentddn ja sddteleen.

Opettajien mukaan avoimien oppimisympdristdjen etuna ndhtiin sen merkitys
oppilaan sosiaalisten taitojen tukemisessa. Oppilas voi kokea olevansa osa ryh-
mé&d, mikd on tunnetasolla tarkedd. Tarkkaavuuden sdidtelyssd haasteita omaa-
valle lapselle tulisikin tehdd toiminta erityisen kannustavaksi ottamalla huomi-

oon avoimen oppimisympadriston tilat suunnittelussa.

H1: Avoimessa oppimisympaéristossd ne hyodyt on se, ettd on osa ryhmaéaé ja on sosiaalinen
kontakti, aspekti siihen, ettd kokee olevansa osa ryhmaéi ja ettd on ihmisid ympaérilla eikd
ole yksin. Se on tunnetasolla tirkedd ja avoimissa oppimisympéristdissd pelkéstdan.

Opettajien mielestd avoimessa oppimisympadristossd inkluusio toteutui hyvin,
silld isommassa ryhmaéssd joukkoon mahtui paljon erilaisia oppilaita. Avoimessa
oppimisymparistossd oppilaat voivat 16ytdd ystdvid ja samanaikaisesti saada ver-
taistukea. Oppilaiden erilaisuus ja erilaiset tarpeet loivat oppimisympaéristoon
suvaitsevaisuuden ja erilaisuuden hyvdksymisen kulttuuria, siten leimaantu-
mista ei myoskddn ilmennyt. Nykyajan suuntaus onkin, ettd kaikille oppilaille
tulisi tarjota riittdvdsti apua omassa kotiryhmadssd erityisopettajan tukemana

pienryhm&opetuksen sijaan.
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H2: Kun on isompi madra lapsia, niin on todennidkoisempéd, ettd timmonen lapsi 1oytdd
sieltd sieluntovereita, ystdvid ja sit meidn porukassakin ei sielld oteta silmétikuksi. Sielld
on niin erilaisia, ei oppilaat katso nendnvartta pitkin toistaan, vaan ne on yksiloita kaikki.
Et mun mielestd tommosessa porukassa, kun on enemmén erilaisia, niin ei yhtd helposti
leimaannu, kun se ettd jos olet perinteisessd luokassa ja jos sit sattuu olemaan niin, ettd
onkin vain yksi ADHD-tyyppinen tai yksi autisminkirjon tai minké tahansa erityisyyden
lapsi.

H3: M4 ajattelen, ettd kun me kaikki eletddn samassa maailmassa, niin kaikkia pitdis opet-
taa kasvamaan siihen ettd ei ketddn suljeta johonkin pieneen erikoisryhméén, vaan ettd
tarjottais riittdvasti tukea just vaikka sitten henkilokohtaisia ohjaajia tai muuta ettd kaikki
vois tyoskennelld erityisopettajan tukemana omassa kotiluokassa mahollisimman paljon.
Eli olen isojen ryhmien kannalla.

6.2 Opettajat tukevat oppilaiden tarkkaavuuden sditelyd avoi-
messa oppimisymparistossa
Struktuurin ja toiminnanohjauksen merkitys tarkkaavuudessa haasteita omaa-
van oppilaan tukemisessa korostui. Opettajan pedagogiset taidot ja tilannetaju
nousivat esiin opettajien vastauksissa. Opettajan keskeinen taito olikin oppilai-
den jakaminen tarvittaessa taitotason, oppimiseen liittyvien haasteiden ja op-
pimistapojen mukaan pieniin ryhmiin. Lisdksi tilannetajua tarvittiin opetustilan-
teessa tapahtuvissa yhtakkisissd muutoksissa. Muunneltava, avoin oppimisym-
péristd tarjosi parempia mahdollisuuksia rakentaa tydskentelypaikkoja tarkkaa-
vuudessa haasteita omaavalle oppilaalle kuin perinteinen luokkatila. Samanai-
kaisopettajuus koettiin merkittdvana tekijand oppilaan havainnoinnissa ja tuke-
misessa. Samanaikaisopettajuus sisélsi etuja sekd oppilaiden ettd opettajien na-
kokulmasta. Oppilaat oppivat tyoskentelemddn erilaisten aikuisten kanssa ja
opettajat pystyivit tarttumaan nopeammin yksittdisen oppilaan haasteisiin. Hen-
kilokemioitten ja opetustyylin huomioiminen tuli esiin jo opetustydn suunnitte-

luvaiheessa.

6.2.1 Opetuksen struktuuri

Opettajat olivat yhtad mielts siitd, ettd kaikkia oppilaita, mutta erityisesti tarkkaa-

vuudessa haasteita omaavia tulisi tukea nékyvilld olevan ennakoivan struktuu-
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rin avulla. Struktuurin tulisi ndkyéa visuaalisesti viikko- ja pdivastruktuurina ku-
vatuen keinoin henkilokohtaisen tavoitteen sisidltien. TAman toteutumisessa oli

lisdksi tarkedd aikuisen henkilokohtainen tuki ja ldsnéolo.

H3: Kuvatuki meilld varmaan on tosi monella kdytossd muistuttamassa niistd toiminta-
aiheista ja pdivan ohjelmasta ja muusta, ettd pystyis siihen aina palaamaan, et se, ettd mika
oli se oma henkilokohtainen tavoite tai muistettava asia tai se mihin piti keskitty4, niin aina
sen kuvan kautta voi palata siihen. Se varmaan sitten on mahdollisuuksien mukaan, jat-
kuva henkilokohtainen ohjaaminen ja aikuinen koko ajan vieressi jos mahdollista.

Opettajat esittivit, ettd struktuurin rakentamisen lisdksi oppimistilanteessa tulisi
eliminoida mahdollisuuksien mukaan ylimé&arédiset drsykkeet ja huomioida siten
tarkkaavuudessa haasteita omaavia oppilaita. Siirreltavilld kalusteilla voitiin ra-
jata oppimistilaa drsykkeiltd ja lisdksi tarjottiin hyperaktiiviselle oppilaalle erilai-
sia toiminnallisuutta purkavia vilineitd. Toiminnanohjausta tulisi tukea eri kei-
noin esimerkiksi kuvittamalla pdivédjdrjestystd ja toimintaohjeita, pilkkomalla oh-
jeita sekd antamalla palkkioita. Toiminnanohjauksen haasteisiin auttoi vahvasti
struktuurin tuoma ennakointi, jolloin oppilas tiesi mitd hanen odotetaan pdivan

aikana tekevan.

H2: Karsitaan ddnidrsykkeitd, voidaan kayttdad kuulokkeita, katsotaan, millainen valaistus
luokassa on. Ndkohavaintoja karsitaan silld tavalla, et on mahdollisesti sermejé. Sitten yli-
aktiivinen voi tarvita kdsiinsd jonkin hypisteltdvin, se voi olla hernepussi tai istua nysty-
ratyynyn pédélld. No toiminnanohjauskortit voivat olla yksi asia, sitten kuvitetaan péiva-
jdrjestys, kuvitetaan toimintaohjeita. Asioiden ennakointi, jotta lapsi tietdd mitd haneltd
odotetaan, minne hénen pitdd seuraavaksi mennd, mitd asioita hédnen pitda vield pdivan
aikana tehdd. Mutta selked struktuuri tukee aina lasta, jolla on toiminnanohjauksen haas-
teita.
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Opettajat painottivat, ettd oppilaiden oli tdrked tietdd ennakoidusti ja moni-
kanavaisesti annetut tehtiviatavoitteet; mihin ollaan menossa, mitd hianeltda odo-
tetaan ja mitd siitd seuraa. Oli myos tarkedd pohtia yhdessd, mitka tekijat auttoi-
vat keskittymisessd ja siten hyodyntdd muunneltavan oppimisympariston omi-
naisuuksia sermeineen ja tarkkaavaisuutta tukevine vilineineen. Struktuuri na-
kyi sekd yksittdiselld oppitunnilla ettd kokonaisessa pdivéssd ja se toimi kaikkien

oppilaiden tukena.

H1: Yleisimmét on se, ettd ohjeita ja tehtdvid annetaan monikanavaisesti, nithin on mah-
dollisuus palata, on tietty struktuuri, joka on sekd pédivéssd ettd oppitunnissa. On tietyt
tehtdvitavoitteet, jonka jalkeen tapahtuu seuraava steppi, joku asia, joka on sen tehtdvin
jilkeen. Lapsella on tietty oma paikka, joka tuo sitd levollisuutta ja lapsi tietdd, et silld on
kdytossd keskittymistd ja oppimista tukevia asioita ympaérillddan, vaikka niitd siirreltavia
sermeja tai kuulokkeita. Voi hakeutua tekeméén sité tehtédvad johonkin tiettyyn paikkaan,
niin ne on niitd avoimen oppimisymparistén tai muunneltavan oppimisympériston tir-
keitd osasia.

Eréds opettaja esitti selkedn struktuurin ja visuaalisen kuvatuen liséksi oppilaan
omista ldhtokohdista késin tapahtuvan koulupdivan tauotuksen merkityksen.
Oppilailla oli mahdollisuus purkaa ja kanavoida energiaa liikkumalla luvan

kanssa oppimistilassa oppitunnin aikana.

H4: Sit ihan perinteisii erityisopettajan menetelmid kuvatuki, pystytédan jarjestiméan sinne
tarpeen mukaan, tauotetaan oppilaan omista ldhtokohdista sit sitd pdivad, annetaan pientd
jaloittelutaukoa, sehdn toimii ihan missé tilassa vaan.

Suurin osa opettajista kannatti oppilaiden omia paikkoja ainakin osan aikaa pdi-
vastd. Tamad rauhoitti ja sujuvoitti erilaisia siirtymad- ja luokkatilanteita, kun jo-
kaiselle oppilaalle 16ytyi tarvittaessa helposti se oma poytdpaikka. Valilld tehtiin
ryhmitoitd, jolloin istumapaikat jaettiin opettajien pedagogisen suunnittelun
avulla erikseen. Erddn opettajan mukaan opettajan pedagogiset taidot ja suun-
nittelu suhteessa tilaan olivat kuitenkin merkittivampid asioita tarkkaavuuden
haasteisten oppilaiden kohdalla kuin vakituiset, omat pdytdpaikat. Jollekin op-
pilaalle sopi oma, turvallinen pulpettipaikka paremmin, toiselle taas aktiivi-

suutta tuova tyoskentely eri toimintapisteissa.
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H2: Meilld alkuun ei ollut omia paikkoja, vaan he saivat valita, ettd ota paikka missi et ole
kaverin vieressd tai missd voit keskittya. Sittemmin todettiin, ettd esimerkiksi ruokailujen
jdlkeen, kun oppilaat tulivat itsekseen ruokalasta, niin rauhoitti kun heill4 oli oma istuma-
paikka. Nimetty istumapaikka on olemassa, mutta se ei tarkoita, ettd se on paikka, missa
lapsi istuu koko pdivén. Tydskennellddan myds paljon niin, ettd lapset eivét ole omilla pai-
koillaan, ettd tehdddn ryhmissé toitd, silloin hakeudutaan sinne, miké on pedagogisesti jar-
kevéa.

H4: Jollekin oppilaalle sopii paremmin se, ettd on siind omalla paikallaan tiukasti pulpetin
ddressd ja tietdd, et se on hdnen tontti, mutta sit toisille sopii paremmin, et padsee liikku-
maan ja vaihtamaan paikkaa, pysadkkityyppinen tyoskentely.

Erityisesti tarkkaavuuden haasteita omaavat oppilaat hyotyiviat omasta paikasta,
liséksi oman istumapaikan sijainnilla luokassa voi olla suuri merkitys oppilaan
tarkkaavuuden sddtelyssd. Oman tyoskentelypaikan pdivittdinen hakeminen ai-
heutti erddan opettajan mukaan oppilaille levottomuutta ja turvattomuutta. Oma

nimikoitu poytdpaikka auttoikin tyérauhan aikaansaamisessa.

H4: On perusasioita sitten, joita erityisopettajana huomioin, ettd jos on isot tarkkaavuuden
haasteet, niin lapsi on takana tai reunassa, jossa hian nikee tilanteen, ettd joittenkin, joilla
on selvésti haasteita, ni niiden oppilaitten kohdalla tdytyy miettid etukdteen, missd se
paikka olisi sitten.

Hé6: Nikyyhdn ne haasteet joka paikassa, mut sit just ku puhuttiin omasta paikasta ja et
onko oma tydskentelypaikka ja muuta, ni sit ku niitd ei valttamatta oo, ni kyllédhén se tie-
tynlaista turvattomuutta ja levottomuutta tuo. Verrattuna sit vanhan malliin, et sul on oma
paikka, sd tiidt mihin sdd aina menet ja siind on sun omat tavarat. Kyllihidn se on oma
paikka, mika luo kaikille turvaa, kun on tietty paikka, ettd sit varsinkin jos on vield haas-
tetta ni kylla se levottomuutta aiheuttaa.

6.2.2 Oppilaiden oppimisympariston rakentaminen

Osa opettajista totesi, ettd muunneltava, avoin oppimisympdristo tarjosi parem-
pia mahdollisuuksia rakentaa tyoskentelypaikkoja tarkkaavuudessa haasteita
omaavalle oppilaalle kuin perinteinen luokkatila. Oppilaiden yksilollisempi tuki
oli huomioitu jo kalusteita valittaessa. Mys samanaikaisopettajuudella oli opet-
tajien mukaan paremmat mahdollisuudet onnistua uusissa muunneltavissa,

avoimissa oppimisympdristdissd, vaikkakin se vaati heiltd suhteellisen paljon.
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H1: Aina voi vaikuttaa tarkkaavuutta suuntaavasti ja tukevasti silld tavalla, ettd kun on
monimuotoinen oppimistila, jossa pystyy rakentamaan lapselle oman tyoskentelypaikan,
niin se on huomattavasti rauhallisempi, kuin perinteinen yksi luokka, jossa ei ole tilanja-
komahdollisuuksia ja haittana se, et jos ne véliseindmateriaali- tai kalustevalinnat on sel-
laisia, jotka ei oo helposti muokattavissa, niin se ei palvele samanaikaisopettajuutta tai
avoimessa oppimisryhmadssd, tilassa opiskelua. Avoimet oppimisympéristot vaatii sekd
opettajilta ettd kalusteilta sitd, ettd niitd pystyy paikasta toiseen siirtimdan tarpeen mu-
kaan.

Suurin osa opettajista oli sitd mieltd, ettd avoimen oppimisympaériston oppimis-
tilan etuja oli muunneltavuus, mikd mahdollisti tarvittaessa nopean reagoinnin
oppimistilanteissa. Kalusteiden helppo siirreltdvyys tuki tarkkaavuudessa haas-
teita omaavan lapsen itseohjautuvuutta ja siten mahdollisuuksia 16ytda myos itse

strategioita omaan oppimiseensa.

H1: Hetkessi elaminen mahdollistaa sen, ettd voidaan sulkea tai avata seinid, voidaan siir-
tdd sermejd, on kevyitd poytdsermejd, joilla saa nopeasti tehtya pienid soppia, on poytéser-
mivaihtoehtoja, etté lapsi itse oppii kdyttimé&adn niit4 ja itse hakemaan ja huomaamaan, ettd
tdd auttaa mun keskittymistd. Samalla pystyy opettamaan lapselle strategiaa selvitd itselle
haastavista tilanteista. On kaytossa kuulokkeita, kun lapsi kokee, ettd dédnté jossakin tilan-
teissa on enemmadn tai hidn voi hakeutua tiettyihin paikkoihin tekemé&an tietynlaista tehta-
véa.

Opettajat totesivat, ettd uuden avoimen oppimisympariston TVT-laitteet moti-

voivat oppilaita, havainnollistivat opetusta ja tukivat heiddn oppimistaan.

H5: No varmaan sellanen, ettd meilld on hyviét tietotekniikkalaitteet, dlytaulut ja muut, ettd
nehdn on hyvin kiinnostuneita tollasista, ettd pystyy niitd kayttaan. Niihinhan ei kouluteta,
et se on ihan omaehtoista kouluttautumista tda TVT-juttu, ettd sitte ku tarpeeks napraat
niitd, ettd et meil on télldstd tietotekniikkajuttua se nyt varmaan tukee sitten.

Valtaosa opettajista painotti, ettd opettajan pedagogiset taidot tulivat esiin jaetta-
essa luokkaa pieniin oppimisryhmiin ison ryhmén sijaan. Opettajan keskeinen
taito olikin oppilaiden jakaminen pienryhmiin tarvittaessa taitotason, oppimi-
seen liittyvien haasteiden ja oppimistapojen mukaan. Tdma vaati opettajilta pe-
rehtymistd erilaisiin tyttapoihin ja erilaisten oppilaiden tarpeiden tunnistami-

seen.
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H1: Jos sitd ryhmékokoa ei opettajat osaa pedagogisesti ratkaista muulla tavalla kuin opet-
tamalla isoa massaa, niin silloin ei ole kenenkéén etu, ei my6sk&én lapsen, jolla on tarkkaa-
vuuden haasteita. Kun niitd pilkotaan ja ryhmitelld&n pienempiin ryhmittymiin, eri tavalla
toimiviin opiskeltaviin ja tutkiviin ryhmiin, niin se tukee lapsen oppimista. On aina haaste,
jos ryhmaé on iso, eikd siind pystytd ajattelemaan yksilollisesti lapsen oppimista.

Hb5: Jos aatellaan ryhmaé4, ni sitten tuetaan niitd muita, ettd hyviksytdan erilaisuutta, eri-
laisia oppimistapoja, oppimistyylejd. Nii, ettd me ndh&én sitten ymparillimme sitd erilai-
suutta. Siindhén tarvitaan taas sitd opettajan pedagogista tydtapojen tuntemista, oppilas-
tuntemusta ja vanhempien tuntemusta.

Opettajan pedagogisista taidoista tilannetajun merkityksen opetuksessa mainitsi
erds opettaja. Opettajan valmiudet opetustilanteessa tarvittaviin yhtdkkisiin
muutoksiin oli hanen mielestddn tarkea taito. Erds toinen opettaja kuitenkin ko-
rosti, ettd neuropsykologisia tai toiminnanohjauksellisia haasteita omaavat oppi-
laat eivit ole automaattisesti valmiita muutoksiin oppimistilanteessa ilman en-

nakointia.

H1: Ne on varmaan niitd haittoja. jos ei se suurin haitta on se opettajan oma valmistautu-
minen tai asennoituminen sithen tydskentelytapaan, et jos ei oo valmiiksi miettinyt tai siind
hetkessd huomaa, mitké asiat saattaa vaikuttaa ja ei oo valmis niitd muuttamaan, niin se
on ehké se suurin haitta.

H2: Sama voidaan tehdd, ettd kddnnetddn kortti toisin péin eli tdimé asia on mennyt, sithen
ei tarvitse endd palata. Nyt mennddn eteenpdin eli jotenkin se tosi selked jarjestelmaillisyys.
Semmoiset ylldttavit asiat, hei nyt tehdddnkin ndin, niin ne ei toimi. Jos lapsella on nepsy-
tausta tai toiminnanohjauksen haaste, niin ei se pysty siihen, etté asiat yhtikkid muutetaan
ilman, ettd hinelle on sitd varoiteltu tai ennakoitu.

6.2.3 Samanaikaisopettajuudesta tukipilarina

Suurin osa opettajista painotti avoimen oppimisympdriston hyotynd samanai-
kaisopettajuutta. Aikuisen ndkokulmasta lasta havainnoi ja tuki useampi peda-
gogi tilassa; mahdollisesti kaksi luokanopettajaa, erityisopettaja ja koulunkdyn-
ninohjaaja. Tama koettiin parempana vaihtoehtona kuin jos erityisopettaja olisi
hakenut tuentarpeisen oppilaan erikseen opiskelemaan tilasta pois. Téllaisessa
klinikkatyyppisessd opetuksessa katsottiin, ettd erityisopettajalla oli erilaiset ha-
vainnot oppilaasta kuin luokanopettajalla, koska oppilas saattoi usein kayttaytya

eri tavalla isossa ryhmassa.
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H2: Lasta tarkkailee kaks luokanopettajaa, erityisopettaja ja koulunkdynninohjaaja, joten
todennikoistd on, ettd hin saa tarvitsemaansa tukea. Siitd tuesta mietitddan, mika olisi juuri
sille kyseiselle lapselle sopivin tuki. Koen sen isona hyotyna verrattuna siihen, ettd lapsi
on luokassa, missd on 25 muuta lasta ja erityisopettaja hakee erikseen tytskentelemé&dn
ADHD-lapsen, toiminnanohjauksen tai oppimispulmaisen lapsen toiseen tilaan, missd
lapsi todennidkoisesti kiyttaytyy eri tavalla kun isossa ryhmaéssa. Erkalla ei vilttamitta ole
ollut samat havainnot, kun minulla kun on ollut klinikkaopetusta.

Samanaikaisopettajuus koettiin merkittdvaksi tekijaksi oppilaiden tarpeita vas-
taavien pienryhmittelyjen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Yksilollinen tuki
mahdollistui oppimistilassa, kun samanaikaisopettajuuden lisdksi saatiin erityis-

opettajan antamaa tukea.

H1: Se varmasti riippuu siitd oppijoiden méérastd ja jos ajattelee, ettd nyt kun on 40 ja kaks
luokanopettajaa ja erityisopettaja ja sit jos vield on ohjaaja koko ajan, niin musta nelja ai-
kuista tois jo sen mahollisuuden semmoselle yksilollisemmalle tuelle ja jokaisen huomioin-
nille.

Suurin osa opettajista koki samanaikaisopettajuuden siséltdvan paljon etuja seka
oppilaiden ettd opettajien ndkokulmasta katsottuna. Oppilaat oppivat tyoskente-
leméédn erilaisten aikuisten kanssa ja opettajat pystyivét tarttumaan paremmin ja
nopeammin yksittdisen oppilaan haasteisiin. Lisdksi opettajien jatkuva vuoropu-
helu ja uusien tapojen kokeilu toi lisdd sallivuutta oppilaan oman toiminnan suh-

teen.

H1: Ehké ne semmoset erot tulee sitd kautta, ettd on koko ajan rinnalla toisia aikuisia, jol-
loin niihin haasteisiin pystyy tarttua heti ja niitd voi 44neen puhua ja jakaa toisen kanssa,
jolloin ne ikddn kuin etenee nopeemmin. Sitten siind tulee my®os sallivuutta lapsen toimin-
nalle, kun siind on useempi aikuinen rinnalla sitd tekemaéssa. Ei myoskdan vasy siihen jat-
kuvaan uusien tapojen miettimiseen ja kokeiluun.

Puolet opettajista ilmaisivat, ettd samanaikaisopettajuus oli totaalista eli vuoro-
vaikutus eri opettajien valilld oli jatkuvaa, pdivittdistd; kaikki suunnitelmia ja to-
teutuksia myoten tehtiin yhdessd. Tyoskentely oli joustavaa ja opetustilanteissa

pystyttiin tekemddn nopeita ratkaisuja.

H2: Meiddn oppimistilassa yhteisopettajuutta tehdddn koko ajan. Ei oo sellasta hetked, etté
ei oltaisi suunniteltu yhdessi tai ei oltaisi kontaktissa toisiin eli kaikki suunnitelmat teh-
déédn yhdessd, vahintddn kerrotaan ne toiselle. Oppilaita jaetaan tilanteen ja tarpeen mu-
kaan. Koko ajan on vuorovaikutus aikuisten vélilld, et miten tdssd toimitaan missékin ti-
lanteessa. Eli me tehdddn tdysin kaikki yhdessa.
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Turvallinen struktuuri ja tietty toistuvuus avoimessa oppimisympadristossad ta-
kasi opettajien kokemuksien mukaan joustavat siirtymiset oppimistilassa ja lap-
sildhtdisen oppimisen my®os eri aikuisten ohjauksessa. Oppilaat saivat opettajilta
yksilollistd tukea, samalla kun toiset oppilaat tekivét itsendisemmin toitda. Oppi-
laiden ryhmittely luokassa oli joustavaa. My s tydskentely oli joustavaa, eika lei-
maantumista tapahtunut. Joka tapauksessa opettajan huomio keskittyi mahdol-

lisimman paljon yksittdisid lapsia kohtaan.

H1: Pienill4 lapsilla on struktuurit tarkeitd ja tietty toistuvuus ja ettd asiat on nahtavilla ja
pdiva rytmittyy tietylld tavalla, niin se on olennainen asia lasten arjessa. Sitten se, ettd lap-
set siirtyy paikasta toiseen jouhevasti. Ei oo ihmetysti siitd, ettd kuka menee minnekin,
kuka missé, ketd aikuisia sielld on, vaan ne on niinkun yhdessi toimien.

Samanaikaisopettajuuden etuna erds opettaja mainitsi kokemuksensa tarkkaa-
vuuden sdédtelyssd tukea tarvitsevan oppilaan ohjauksesta. Toisen opettajan tar-
jotessa vdlittomasti tukensa kyseiselle oppilaalle, toinen opettaja otti vastuun

muista oppilaista. Siten my6s muu ryhma sai tarvitsemaansa tukea.

H3: Kyll4 sielld tavallisessa luokassakin riittda niitd kavereita ja drsykkeitd sielld ymparilld,
ettd varmaan se tilanne on my®os niissd haastava. Toki meilld sitten ehké etuna on se, ettd
aikuisia on enemman kun on yhteisopettajuus. Sitten herkemmin aikuinen kerkeda siihen
tukemaan, kun toinen voi sitten ottaa koppia muista oppilaista. Aikuinen péésee siihen
helpommin irrottautumaan, kun ei tarvii jattdd muuta ryhmaééd yksin. Yhteisopettajuuden
etu.

Henkilokemioitten ja opetustyylin huomioiminen samanaikaisopetuksessa tuli
useimpien opettajien mukaan esiin eritoten jo opetustyon suunnitteluvaiheessa.
Opettajien vahvuudet pyrittiin ottamaan samalla huomioon. Opettajien tuli
oman tyon ohella olla selvillda myos muitten luokkien toiminnasta ja pdivan aika-

taulutuksesta.

H6: Mun mielestd se samanaikaisopetus vaatii kuitenkin aika paljon sen, ettd tunnetaan
toinen ja toisen tyylit hyvin. Sitten se on joustavaa ja ajaa oikeaa asiaansa. Sitten on niitd
vaihdoksia opettajien vahvuuksienkin mukaan, kuka mitékin sitten opettaa, ettd esimer-
kiks tieto- ja viestintdtekniikkaan on sen alan ihminen ja vastaavasti kdsit6ihin toinen.
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6.2.4 Erityisopettajan tuki opetuksessa

Avoimen oppimisympadriston merkittdvand etuna oli joidenkin opettajien mie-
lestd se, ettd samanaikaisopetuksessa yhtend pedagogina tydskenteli erityisopet-
taja. Han pystyi antamaan tukensa tarkkaavuus- ja toiminnanohjaushaasteiselle
oppilaalle hdnen vertaisryhmassdan. Oppilasta tuettiin osana ryhmaéa ja hénen ei
tarvinnut ryhmaytya mihinkaan toiseen ryhméaan oppimaan asioita. Erityisopet-
taja suunnitteli yhdessa luokanopettajien ja koulunkdynninohjaajien kanssa ky-
seisen oppilaan tuen tarpeen tyoskentelypisteestd ldhtien aina henkilokohtaisiin

tavoitteisiin ja opetuksen toteuttamiseen asti.

H2: Meilld on ainaki se, ettd kun meiddn ryhméssé on paljon, jotka tarvitsevat tukea, niin
meille on osoitettu paljon erityisopettajan tukea tind vuonna ja kun erityisopettaja tulee
ryhmaéin, eiké vie lasta pois ryhmasté, niin héin tukee sitd lasta sen ryhmén osana ja mi
olen kokenut sen hyvin toimivana. Lapsen ei tarvitse ryhméaytyd mihinkddn muualle, ha-
nelle ei tule tunne et mut viedddn pois, hdn saa sen tuen siind tavallaan huomaamattaankin.

Useimpien opettajien mukaan valilld puolsi kuitenkin paikkansa tarjota tuen tar-
peisille oppilaille niin sanottuja tukijaksoja pienryhmissd erityisopettajan toi-
mesta, jolloin oppilaiden yksilollinen tuki mahdollistui monipuolisesti. Tukikei-

nona mainittiin lisdksi osa-aikainen erityisopetus ja moniammatillinen yhteistyo.

H1: Erityisopetuksen ndkokulmasta on pienempid opetusryhmid ja jaksoja, jolloin on pie-
nempid oppimisryhmii ja sitten on myos hetkid, jolloin aikuinen on yhden oppilaan kanssa
vaikka osana sitéd isoa ryhméa ja keskittyy hdnen oppimisessaan tiettyihin asioihin tai hy-
vin sillain monipuolisesti kédytetddn sita.

Hé: Kylld kaikki maholliset tuet ku on kéytossd, mut ei se silti ole valttamatta riittava, ettd
kylldhédn siind sitten moniammatillinen yhteisty6 tulee kysymykseen useinkin.
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Joidenkin opettajien mukaan tarkkaavuushaasteiselle oppilaalle oli ajoittain tar-
peen osallistua tukijaksolla pienryhmdén, jossa voitiin opetella niitd taitoja mita
isommassa ryhmaéssd tarvittiin. Tavoitteena oli kuitenkin pyrkid tyoskentele-

maéadn isommassa ryhmaéssd omien kavereiden kanssa inkluusion merkeissa.

H1: Lapset kasvaa isoon yhteiskuntaan, jossa ei lokeroida, eikd tyopaikoilla méadritetd,
kuinka isossa yksikossd on tyontekijand. Lapsella taytyy olla mahdollisuus kokeilla niita
taitoja, mutta lapsi tarvitsee tukea niiden taitojen kehittymiseen pienemmaéssd ryhmassé,
vaikka tukijaksolla harjoitellessa. Hin omaksuu sellaisia taitoja, joiden avulla parjas ilman
pienemmin ryhmén tukea. Automaattisesti pieni ryhmai ei tarkkaavuuspulmaselle lapselle
tuo sitd tukea, ellei sitd osaa rakentaa sellaseksi, et sielld on niitd elementtej, joilla se tuki
mahdollistuu. Tukielementit on sellaisia, joita lapsi pystyis kdyttim&dan myos silloin kun
hén ei ole siin4 tilassa.

Laaja-alaisen erityisopettajan antama tuki avoimessa oppimisympéaristossd on
opettajien mukaan joustavaa, monipuolista ja kaikkien oppilaiden saatavilla ole-

vaa.

H2: Kun me ollaan yhdessd, niin meilld onkin jo kaksi luokallista oppilaita, niin se onkin
mahdollista ettd erityisopettaja tukee ryhmaa. Vaililld voi ottaa ryhmasts, vélilld voi ottaa
semmosia, ketkd ei tavallaan ndhtdvésti olis hdanen asiakkaitaan. Mutta kun on laaja-alai-
nen, niin laaja-alainen erityisopettaja tukee kaikkia. Niin se on.

H1: Sitten on myos hetkid, jolloin aikuinen on yhden oppilaan kanssa vaikka osana sitd
isoa ryhméd ja keskittyy hidnen oppimisessaan tiettyihin asioihin. Hyvin sillain monipuo-
lisesti kéytetddn sitd.
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien ja erityisopetta-
jien kokemuksia oppilaiden tarkkaavuuden sddtelystd avoimissa oppimisympa-
ristoissd. Tarkemmin tutkimuksessa perehdyttiin toisaalta siihen, millaisena op-
pilaiden tarkkaavuuden sditely ilmenee avoimessa oppimisympdristossd ja toi-
saalta siihen, millaiset tekijdt tukevat oppilaiden tarkkaavuuden sddtelyd avoi-
messa oppimisymparistossd opettajien kokemusten mukaan.

Tdamdn tutkimuksen perusteella opettajien kokemukset oppilaiden tarkkaa-
vuuden, toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn ilmenemisestd avoimessa oppimis-
ympadristossd vaihtelivat sen mukaan, millaiseksi avoin oppimistila oli suunni-
teltu ja rakennettu. Tutkimuksen keskioon nousivat opettajan pedagogiset taidot,
suunnittelu ja oppimisympaériston muokkaaminen oppimiselle sopivaksi. Lisédksi
oppilaiden tarkkaavuuden s&dtelyd voitiin tukea vertaisryhméssda monipuoli-
sesti ja yksilollisesti struktuurin, samanaikaisopetuksen ja oppimisympaériston

muunneltavuuden avulla.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tarkkaavuuden haasteita omaavalle oppilaalle opiskelu avoimessa oppimisym-
paristossd muodosti opettajien mukaan sekd haasteita ettd mahdollisuuksia.
Avoimien oppimistilojen suurimpana haasteena nahtiin ylimdardiset drsykkeet,
kuten &édnet ja liikkeet, mitké haittasivat tarkkaavuusoireisen oppilaan keskitty-
mistd sekd tarkkaavuuden suuntaamista ja siirtdmistd. Tutkimukseni mukaan
avoin oppimisympadristd antoi monipuolisesti mahdollisuuksia toiminnalliseen
oppimiseen tilassa. Toiminnallista oppimista hyodynnettiin toteuttamalla ope-
tusta esimerkiksi liikkunnan ja kehon liikkeiden kautta. Lisdksi oppimistilassa jér-
jestettiin pysakkityyppistd tyoskentelyd, mikd salli oppilaiden liikkumisen ti-
lassa. Avoimessa oppimisympdristossd ilmaantuikin enemmadn hairictekijoitd

juuri toiminnallisen oppimisen kautta kuin perinteisessa suljetussa luokkatilassa.
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Toiminnalliset tyoskentelytavat sopivat osalle oppilaista. Osalle ne saattoivat
tuottaa jopa liikaa drsykkeita.

Tutkimuksen perusteella voidaankin todeta, ettd avoin oppimisymparistod
oli ajoittain erilaisille tarkkaavuudessa tukea tarvitseville ADHD- ja ADD-oirei-
sille oppilaille selked haaste ja kuormittavuutta lisddva tekija. Gislasonin (2011)
mukaan suuret avoimet tilat soveltuvat huonosti oppilaille, jotka ovat alttiita hai-
ridille. Ne voivat puolestaan toimia hyvin niille, joilla ei ole haasteita tehtdviin
keskittymisessd. (Gislason 2011, 23.) Tutkimukseni mukaan painotettiin oppilai-
den omista ldhtokohdista tapahtuvaa koulupdivan tauotuksen merkitysta. Oppi-
lailla oli mahdollisuus purkaa ja kanavoida energiaa liikkumalla luvan kanssa
avoimessa oppimistilassa oppitunnin aikana. Jordmanin ym. (2015) mukaan op-
pilaiden kannustaminen liikkumaan ja pulpetissa istumisen vdhentaminen ovat
nykypdivdn oppimisympdriston tavoitteita. Passiivinen istuminen koulussa
saattaa olla my®os yksi jdrjestyshdirion aiheuttaja. Tdtd varten tulee kehittdd uusia
rutiineja ja ohjattuja tapoja aktivoida oppilaita. Aktivointi ei tarkoita pelkdstdaan
tyysistd aktiivisuutta, vaan sitd, ettd ihmisen mielessa aktivoituu mielekkaiitd aja-
tuksia ja asiayhteyksid. Kun opetus ja oppimisympéristd muokataan ihmisen ika-
kautta vastaaviksi, voidaan kylldstymisen ja mielekkyyden puutteen kokemuk-
sen sijaan tuottaa sitoutunutta, pitkdkestoista motivaatiota. (Jordman, Kiili,
Lonka, Schneitz & Vauras 2015, 83; Vosniadou ym. 2007.)

Avoimen oppimisympdriston tilat soveltuivat hyvin tarkkaavuushaastei-
selle oppilaalle, jos oppimistilassa pystyttiin ottamaan huomioon sekd yhdessa
tekemisen mahdollisuus ettd tarvittaessa yksin tekemisen mahdollisuus omassa
rauhallisessa paikassa. Médkeldn (2018) tutkimuksen mukaan oppilaiden kan-
nalta hyvd oppimisymparistd onkin sellainen, jossa on tasapaino yhteisollisyy-
den ja yksilollisyyden vililld. Avoimissa oppimistiloissa olisi siten hyvéa olla
myo6s rauhoittumiseen ja yksintydskentelyyn sopivia nurkkauksia tai pienryh-
mitiloja. (Méakeld 2018.)

Tdamén tutkimuksen mukaan tilalla ei ollut merkitystad oppilaan ADHD-oi-

reiden ilmenemiselle. Haasteet olivat néilld oppilailla olemassa ja ilmenivit riip-
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pumatta siitd, oliko tila perinteinen suljettu tai avoin oppimistila. Toisaalta koet-
tiin, ettd pienempi ryhmad, suljettu luokkatila sekéa perinteinen klinikkaopetus oli-
vat sopivampia oppilaalle, jolla oli haasteita oman toiminnan ohjauksessa, it-
sesddtelyssd ja kadyttaytymisessd. Sandbergin (2018) mukaan ympadristollda on
suuri vaikutus ADHD-oireisen oppilaan keskittymiseen. Luokka tilana voi tukea
tai hankaloittaa oppilaan tarkkaavuutta ja keskittymistd. (Sandberg 2018, 106-
108.) Tutkimukseni mielenkiintoinen ndkokulma oli se, ettd hdiridtekijoitd saattoi
ilmetd joskus runsaasti pienryhmatilassa ja puolestaan vihemmén isossa avoi-
messa oppimistilassa. Narhen ym. (2020) mukaan toimintaympéristo ja motivaa-
tio vaikuttavat ADHD-oireiden voimakkuuteen ja haittaavuuteen. Oireet voivat
olla vdhdiisid tai niitd ei havaita ollenkaan rauhallisessa tilanteessa, jossa tekemi-
nen on kiinnostavaa, ohjeet ovat selkeitd ja lyhyitd ja jossa palaute on vilitonta.
Vastaavasti levottomassa ryhméssé oireet voivat olla hyvin nidkyvid ja haittaa ai-
heuttavia. (Ndrhi ym. 2020, 351.) My6s Puustjdarven ym. (2018) mukaan rauhalli-
sessa ympdristossd kiinnostavan tekemisen parissa ja vireystilan sdatelyyn vai-
kuttavan pienen liikuskelun myotd mahdollisia oireita ei saata ilmetd juuri ollen-
kaan (Puustjarvi ym. 2018, 17-19).

Tutkimukseni mukaan kokemukset melusta vaihtelivat avoimesta oppi-
misympadristostd riippuen. Koulun rakennetulla avoimella oppimisymparistolld
oli merkitystd melun madrdaan. Canningin ym. (2015, 10) mukaan avoimissa op-
pimistiloissa toisten lasten ja opettajien vierekkdisista tiloista tuleva puhe oli eni-
ten hdiritsevdd. Melu koettiin epamiellyttavéksi silloin, kun vierekkéiset luokat
tyoskentelivdt ryhmissd ja liikkkuivat oppimistilassa pisteeltd toiselle. (Canning
ym. 2015, 10; Mealings ym. 2015a, 3.) Tilanjakajat vdhensivat melua ja niiden kay-
tolld pystyttiin jakamaan tiloja (ks. myos Canning ym. 2015, 10; Gislason 2011,
107; Mealings ym. 2015a, 15). Lisédksi akustiikkaan oli kiinnitetty huomiota lisaa-
malld kokolattiamattoja ja pehmeitd kalusteita. Toimiva rakennettu ymparisto
tuki oppilaiden keskittymistd ja tarkkaavuutta. (ks. Saarelainen 2016, 9.)

Tutkimukseni mukaan kokemukset oppilaiden tarkkaavuuden, toiminnan-

ohjauksen ja itsesddtelyn oireiden ilmenemisestd olivat varsin yhtenevadisid. Eri-
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laiset tarkkaavuuden haasteita omaavat oppilaat hdiriintyivat ymparoivistd ar-
sykkeistd, mitkd veivdt huomion siltd, mitd piti kulloinkin tehd&. Oppilaan saat-
toi olla vaikea aloittaa tai jatkaa tehtdavad. Oireet ilmenivét lisdksi vaipumisena
omiin ajatuksiin, keskittymisen ja toiminnanohjauksen haasteina seka liike- ja
aistihakuisuutena. (ks. Barkley 2016, 2; Peterson & Hittie 2010, 90; Puustjarvi ym.
2018, 43-44.)

Oman toiminnanohjauksen haasteet nikyivit esimerkiksi siind, ettd ohjei-
den antotilanteessa oppilailla saattoi olla vaikeuksia keskittyd kuuntelemaan oh-
jetta, mikd ndkyi haasteina sekd tarkkaavuuden siirtdmisessd ettd sen ylldpitami-
sessd. Oppilaat tarvitsivat aikuiselta tukea my6s niihin keinoihin, milld he pys-
tyivat muuttamaan omia toiminnanohjaustaitojaan itseohjautuvammiksi. Klen-
bergin ym. (2020, 37) mukaan toiminnanohjauksen taitojen tukemisessa tehok-
kaiksi on todettu menetelmat, joissa harjoitellaan toiminnan organisointia sekd
toiminnanohjauksen taitojen soveltamista koulumaisissa tehtédvissa yksin tai ryh-
méssd. My06s organisointitaitojen ja ajankdyton harjoittelulla on havaittu myon-
teisid vaikutuksia toimintakykyyn (Langberg ym. 2018).

Tutkimukseni mukaan kaikkia oppilaita, mutta erityisesti tarkkaavuudessa
haasteita omaavia tulisi tukea esilld olevan ennakoivan struktuurin avulla. Op-
pilaiden oli tarked tietdd ennakoidusti ja monikanavaisesti annetut tehtdvatavoit-
teet; mihin ollaan menossa, mitd heiltd odotetaan ja mitd siitd seuraa. Moni-
kanavaisten ohjeiden katsottiin tukevan oppilaiden keskittymista. Lisdksi ohjei-
den merkitys ja niiden pilkkominen nahtiin tdrkednd asiana oppilaiden toimin-
nanohjauksen tukemisessa. Kerolan ja Sipildn (2017) mukaan arjen strukturointi
on tdrked keino vastata lasten sosiaalisiin sekd oman toiminnan ohjaukseen liit-
tyviin tuen tarpeisiin. Arjen toimintaa strukturoimalla edistetddn ajan kulun sekéa
toiminnan tarkoituksenmukaisuuden hahmottamista. Strukturoidun toiminnan
avulla vahennetddn liséksi lasten levottomuutta seka lisdtdan lasten turvallisuu-
den tunnetta. (Kerola & Sipild 2017, 81; Koivunen 2013, 62.)

Tutkimukseni tulosten perusteella voidaan todeta, ettd erityisesti tarkkaa-
vuuden haasteita omaavat oppilaat hyotyivat omasta paikasta. Opettajan tulisi-

kin antaa selkedt strukturoidut ohjeet oppilaalle ja miettid, kuinka kayttda isoa
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avointa tilaa esimerkiksi rajaamalla oppilaan tyoskentelypiste oppilaan tuen tar-
peen mukaisesti. Oma paikka rauhoitti ja sujuvoitti erilaisia siirtyma- ja luokka-
tilanteita. Jollekin oppilaalle sopi oma, turvallinen tuolipaikka paremmin, toiselle
taas liikettd antava vaihtoehto. Sandbergin (2018) mukaan tukea tarvitsevalle op-
pilaalle solut ja liikettd antavat tuolit sallivat oppimisen myos vaihtoehtoisissa
paikoissa. Ndaméd vaihtoehdot parantavat vireystilaa ja tukevat keskittymista.
(Sandberg 2018, 106-108; Peterson & Hittie 2010, 234.) Ajoittainen oman tyosken-
telypaikan hakeminen aiheutti tutkimukseni mukaan oppilaissa levottomuutta
ja turvattomuutta. Kattilakosken (2018) tutkimuksen mukaan oma tila on tarkeda
turvallisuuden kannalta (Kattilakoski 2018, 143-145; Piispanen 2008, 122).

Tamén tutkimuksen mukaan oppilaiden tarkkaavuuden sditelyd avoi-
messa oppimisympadristossd tuettiin oppimisympariston muunneltavuudella.
Muunneltava, avoin oppimisymparisto tarjosi parempia mahdollisuuksia raken-
taa oppilaiden tarpeiden mukaisia tyoskentelypaikkoja tarkkaavuudessa haas-
teita omaavalle oppilaalle kuin perinteinen luokkatila. Kalusteiden helppo siir-
reltdvyys ja ddntd eristavat véliseindt tukivat tarkkaavuudessa haasteita omaa-
van lapsen itseohjautuvuutta ja siten mahdollisuuksia 16ytdd my0s itse strategi-
oita omaan oppimiseensa. Happosen (2002,7) mukaan avoimen oppimistilan pe-
dagoginen ympadristo muodostuu kotialueista (luokan oma tila), opiskelusolut
(vksilo- ja pienryhmatyoskentely) tai opiskeluaineittain jdrjestetyistd ympaéris-
toistd. Avoin oppimistila antaa mahdollisuuden joustavasti sdddelld tilojen kayt-
tod esimerkiksi oppilaiden erilaisuudesta johtuvan tarpeen mukaan. (Happonen
2002, 7.)

Tdamén tutkimuksen tulokset nostavat keskioon kasvattajien pedagogisen
toiminnan, suunnittelun ja yhteistyon avoimessa oppimisympadristossa. Tilan ra-
jaaminen, keskittymistd hdiritsevien asioiden minimoiminen ja struktuurin luo-
minen oppimisympéaristoon olivat keskeinen osa opettajan pedagogista suunnit-
telutaitoa. Lisdksi selked tehtdvananto ja monikanavaisuus néhtiin tarkednd ope-
tuksessa. Opettajan keskeinen taito oli oppilaiden joustava jakaminen pienryh-
miin taitotason, oppimiseen liittyvien haasteiden ja oppimistapojen mukaan.

Tama vaati opettajilta perehtymistéd erilaisiin tyotapoihin ja erilaisten oppilaiden
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tarpeiden tunnistamiseen. Tamd opettajien toteuttama joustava ryhmittely saat-
taakin edistdd erityisen tuen oppilaiden integroitumista muuhun oppilasryh-
mddn (Dudé, Bessette & Dorval 2011).

Samanaikaisopettajuuden koettiin sisdltdvan paljon etuja sekd oppilaiden
ettd opettajien nakokulmasta katsottuna. Lasta havainnoi ja tuki useampi peda-
gogi tilassa; mahdollisesti kaksi luokanopettajaa, erityisopettaja ja koulunkdyn-
ninohjaaja. Oppilaat oppivat tyoskenteleméén erilaisten aikuisten kanssa ja opet-
tajat pystyivit tarttumaan paremmin ja nopeammin yksittdisen oppilaan haastei-
siin. Lisdksi opettajien jatkuva vuoropuhelu ja uusien tapojen kokeilu toivat lisda
sallivuutta oppilaan oman toiminnan suhteen. Sinkkosen ym. (2018) tutkimuk-
sen mukaan toisaalta aikuisia ollessa enemmin, taataan paremmat resurssit,
mutta toisaalta yhteisen suunnittelun ja tiedon jakamisen tarve kasvaa. Samanai-
kaisopettajuuden vahvuuksina pidettiin uuden oppimista ja ajatusten reflektoin-
tiin ja jakamiseen perustuvaa kehittamisty6td. Lopulta yhteinen oppimisprosessi
hyodyttdd nimenomaan oppilaita. (Sinkkonen, Koskela, Moisio & Suolanen 2018,
27.) Tutkimukseni mukaan oppilaan yksil6llinen tuki vertaisryhméssa mahdol-
listui yleisopetuksen avoimessa oppimistilassa samanaikaisopettajuuden ja eri-
tyisopettajan antaman tuen voimin. Tama koettiin parempana vaihtoehtona kuin
jos erityisopettaja olisi hakenut tuentarpeisen oppilaan erikseen opiskelemaan ti-
lasta pois. Tallaisessa klinikkatyyppisessd opetuksessa katsottiin, ettd erityis-
opettajalla oli erilaiset havainnot oppilaasta kuin luokanopettajalla, koska oppi-
las saattoi usein kdyttaytyd eri tavalla isossa ryhmassd. Rytivaaran (2012) tutki-
muksen mukaan opettajien yhteistyd helpottaa oppilaiden joustavaa ryhmitte-
lyd, mikd puolestaan vahentdd tyorauhaongelmia (Rytivaara 2012).

Tutkimukseni mukaan avoimen oppimisympadriston merkittdvand etuna
ndhtiin se, ettd samanaikaisopetuksessa yhtend pedagogina tydskenteli erityis-
opettaja. Erityisopettaja suunnitteli yhdessa luokanopettajien ja koulunkdynnin-
ohjaajien kanssa kyseisen oppilaan tuen tarpeen tydskentelypisteestd ldhtien aina
henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja opetuksen toteuttamiseen asti. Vaililld puolsi

kuitenkin paikkansa tarjota tuen tarpeisille oppilaille niin sanottuja tukijaksoja
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pienryhmissé erityisopettajan toimesta, jolloin oppilaiden yksilollinen tuki mah-
dollistui monipuolisesti. Ahtiaisen ym. (2011) mukaan tukea tarvitsevien oppi-
laiden osallistuessa samaan opetukseen kuin toisetkin, opetus on yhdenvertaista.
Yksilo- ja pienryhméaopetusta pidettiin tietyissd tilanteissa tarpeellisempina ope-
tustapoina kuin samanaikaisopetusta. (Ahtiainen ym. 2011, 37-39.) Siten voitiin
opetella niitd taitoja, mitd isommassa ryhmdssa tarvittiin. Tavoitteena oli kuiten-
kin pyrkid tyoskentelemddn isommassa ryhméssa omien kavereiden kanssa in-
kluusion merkeissa.

Prenskyn (2010) ja Tapscottin (2009) mukaan oppilaat ovat aktiivisia toimi-
joita, joille on tavallista mielipiteiden ilmaiseminen ja jakaminen sekd luovuuden
esiintuominen. Tamé vaatii muutosta perinteiselle késitykselle koulu- ja oppi-
misympdristostd. (Prensky 2010; Tapscott 2009.) Muuttuva yhteiskunta on kas-
vattanut nykyoppilaista ennakkoluulottomampia, avarakatseisempia ja kantaa-
ottavampia, mikd perinteisen oppimiskésityksen mukaan saatetaan mieltda le-
vottomuudeksi tai jopa hdiriokdyttaytymiseksi. Kyseessda on kuitenkin yhteis-
kunnan ja ympaériston muutoksen tuoma muutos, joka voidaan pedagogisella ja
oppimisympadristolliselld huomioimisella saada ndkymé&an oppimisen nakokul-

masta positiiviseksi mahdollisuudeksi. (Kuuskorpi 2013, 38-39.)

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimusprosessin aikana olen pyrkinyt huolellisuuteen ja tarkkuuteen niin tu-
losten tallentamisessa, esittimisessd kuin arvioinnissakin. Laadullisen tutkimuk-
sen ldhtokohtana on tutkijan subjektiviteetti ja sen toteaminen, ett4 tutkija on tut-
kimuksensa keskeinen tutkimusviline; keskeisin luotettavuuden kriteeri on tut-
kija itse ja siten luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola
& Suoranta 2008, 210). Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tekemdt tulkinnat
saattavat ndyttdd lukijalle subjektiivisilta. Tutkijan on pohdittava, miten hanen
esiymmarryksensd asiasta vaikuttaa tulkintaan. (Laine 2018, 35.) Sosiaalisia ilmi-

0itd tutkittaessa tulee silti muistaa, ettd niin tutkijan valitsema perspektiivi kuin
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teoreettinen viitekehyskin vaikuttavat aina lopputulokseen (Silverman 2011, 369-
370).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu koko ajan pohtimaan tekemiddan
ratkaisuja ja siten ottamaan kantaa sekd analyysin kattavuuteen ettd tehdyn tyon
luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 2008, 208). Olen suunnitellut, toteuttanut ja
raportoinut tutkimuksen eri vaiheet rehellisesti, kunnioittaen samalla muita tut-
kijoita esimerkiksi tarkkaa ldhdeviittaustekniikkaa kayttden. Pattonin (2002, 14)
mukaan menetelmén luotettavuuteen vaikuttavat tutkijan patevyyden lisdksi ha-
nen taitonsa ja sitoutuneisuutensa tutkimuksen tekemiseen. Olen kokenut tutki-
muksen aiheen merkitykselliseksi ja ajankohtaiseksi ja siten olen sitoutunut teke-
madn tutkimusta pitkdjanteisesti.

Tutkimuksen uskottavuus pohjautuu siihen, ettd tutkija noudattaa hyvaa
tieteellistd kaytantod. Tieteellisen kdytdnnon vastaisena toimintana voidaan
ndhda epdtarkka viittaaminen aikaisempiin tutkimustuloksiin tai tutkimustulos-
ten harhaanjohtava raportointi. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 150-151.) Uskottavuus
luotettavuuden kriteerind merkitsee sitd, ettd tutkijan on tarkistettava vastaa-
vatko hanen kasitteellistyksensd ja tulkintansa tutkittavien kasityksid. Ei ole kui-
tenkaan varmaa, ettd tutkimuksen uskottavuutta pystyttdisiin lisddmé&an vie-
mallad tulkinnat tutkittavien arvioitaviksi. Tutkittavat voivat sokeutua kokemuk-
selleen. (Eskola & Suoranta 2008, 211.)

Raporttia kirjoittaessaan tutkijan tulee jasentdd tutkielmaa kokonaisuutena
ja arvioida koko prosessin ajan, mikd on olennaista tuoda esille (Silverman 2011,
403). Tutkimusaineiston riittdvyyttd ja kattavuutta voidaan arvioida varmista-
malla, ettd tulkinnat aineistosta eivit perustu satunnaisiin poimintoihin (Eskola
& Suoranta 1998, 214-216). Tutkimusaineistoa on riittdvasti, kun aineisto alkaa
toistaa itseddn. Haastateltavat eivit tuota tutkimusongelman kannalta endd mi-
tddn uutta tietoa. Laadullisessa tutkimuksessa tdtd ilmiotd kutsutaan saturaati-
oksi. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 99.)

Tutkimusmenetelmien luotettavuutta esitellddn tavallisesti validiteetin
(tutkimuksessa on tutkittu sitd, mistd on sovittu) ja reliabiliteetin

(tutkimustulosten toistettavuus) késittein (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 160). Eskolan
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ja Suorannan (2008) mukaan sisdiselld validiteetilla eli patevyydelld viitataan
teoreettisten ja késitteellisten médrittelyjen sopusointuun. Sisdinen validiteetti
osoittaa tutkijan tieteellisen otteen ja tieteenalansa hallinnan voimakkuutta.
(Eskola & Suoranta 2008, 213.) Olen litteroinut haastattelut tarkasti. Olen
pyrkinyt kuvaamaan analyysini huolellisesti ja tehnyt aineistosta tulkinnan,
jonka my0s toinen henkil® pystyisi toteuttamaan. Valintojani ja tulkintojani olen
pyrkinyt perustelemaan riittdvasti kertomalla niistd tarpeelliset tiedot.
Tutkimuksen siirrettdvyys ja vahvistettavuus syntyvét yleensa toisten vastaavaa
ilmiotd tarkastelleiden tutkimusten kautta (Eskola & Suoranta 1998, 212-213).
Siirrettdvyydelld tarkoitetaan kahta tapaa ajatella yleistamisestd. Yleistdiminen
voi kasittdd teoreettisia kasitteitd. Toiseksi siirrettdvyys tarkoittaa tutkimuksen
havaintojen soveltumista toiseen tapaukseen tai toimintaympaéristoon. Tutkijan
on tarjottava tutkimuskohteesta riittdvan tiheitd kuvauksia, jotta siirrettdvyys
olisi mahdollista. (Eskola & Suoranta 2008, 68.) Taman pro gradu -tutkielman
tulokset ovat suuntaa antavia. Tutkimukseni tulokset saattavat olla siirrettdvissa
luokanopettajien ja erityisopettajien késityksiin samanaikaisopetuksesta ja
alkuopetusikdisten = oppilaiden  tarkkaavuuden  sddtelystd  avoimissa
oppimisymparistoissa.
Jatkotutkimusaiheet.
Avoin oppimisympadrist6 ja neuropsykiatrisesti oireilevien, nepsy-oppilaiden

kouluviihtyvyys ja Opettajien tychyvinvointi avoimissa oppimisympéristdissa.
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LIITTEET

Liite 1
Luokanopettajan ja erityisopettajan teemahaastattelurunko

1. Taustakysymykset

Kerro lyhyesti.

*Millainen on koulutustaustasi? (kasvatusalaan liittyvit tutkinnot ja patevyydet)
*Oletko saanut koulutusta tai jotain tukea avoimessa oppimisymparistdssad opet-
tamiseen? Kenen jdrjestdaméad koulutus on ollut?
*Monta vuotta olet tydskennellyt luokanopettajana/erityisopettajana?
*Kuinka pitkdan olet tyoskennellyt avoimessa oppimisympaéristossd, entd niin
sanotussa perinteisessd oppimisympéristossa?

2. Kuvaus avoimesta oppimisympéristosta

Pyydéan Sinua seuraavaksi kuvailemaan lyhyesti tyopaikkasi avointa oppimis-
ympdristod fyysisestd ja pedagogisesta ndkokulmasta.
*Millaiset tilat ja kalusteet koulussa/oppimistilassa on?
*Millaiset seindt vai ovatko tilat seindttomia?
*Miten opetus on jdrjestetty, yhtendisessd samassa oppimistilassa vai soluissa?
*Miten avoimen oppimisympadriston akustiikka vaikuttaa kokemuksiesi mukaan
oppilaiden tarkkaavuuden sddtelyyn?
*Onko oppilailla oppimistilassa omia paikkoja? Jos ei ole, niin miten se vaikuttaa
mielestdsi oppilaan keskittymiseen ja opiskeluun?
*Millaisia ovat oppimistilan paikat, missd voi rauhoittua ja rauhassa opiskella?
*Miten samanaikaisopettajuus toteutuu koulussanne?
*Mitd muita pedagogisia opetusmenetelmia tai ~tapoja kaytatte?

3. Tarkkaavuuden sddtelyssd tukea tarvitsevat, ADHD-oireiset oppilaat

ja avoin oppimisympaéristo

*Kuinka monta opettamissasi luokissa on tehostetun tai erityisen tuen oppilaita?
* Kuinka monella oppilaalla on ADHD-oireita tai muita tarkkaavuuden sddtelyn

haasteita opettamassasi luokassa?
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*Millaiset kdyttdytymisen piirteet ja haasteet ovat ominaisia ndille oppilaille?
*Miten ADHD-oireisten oppilaiden tarkkaavuuden s&dtely ilmenee avoimessa
oppimisympéristossa?

*Miten kyseisten oppilaiden toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn haasteet ilme-
nevit avoimessa oppimisympaéristossa?

*Mitkd ovat avoimen oppimisympadriston hyodyt tarkkaavuuden sddtelyssa tu-
kea tarvitsevalle oppilaalle? Kerro jokin esimerkki.

*Mitkd ovat avoimen oppimisympadriston haitat tarkkaavuuden séddtelyssa tukea
tarvitsevalle oppilaalle? Kerro jokin esimerkki.

*Millaiset asiat tukevat ja helpottavat toimintaan osallistumista?

*Millaiset tekijat hankaloittavat tai estdvéat oppilaan oppimista ja tarkkaavuuden
sddtelyd avoimessa oppimisympaéristossa?

*Millaiset asiat haittaavat toimintaan osallistumista?

* Millaiset tekijat avoimen oppimisympadriston fyysisissa tiloissa ja kalusteissa tu-
kevat ADHD-oireisen oppilaan opiskelua ja tarkkaavuuden sddtelya?

*Millaiset tekijdt avoimen oppimisympériston tiloissa heikentdvét tai haastavat
oppilaan oppimista ja tarkkaavuuden s&ddtelya?

*Milld tavoin oppimisympaériston avoimet tilat mielestdsi vaikuttavat ADHD-oi-
reisen oppilaan tarkkaavuuden sditelyyn, toiminnanohjaukseen, itsesddtelyyn
sekd oireiluun ja haasteisiin? Kerro esimerkki.

*Minké verran ryhmissd on oppilaita ja henkilokuntaa? Miten se vaikuttaa oppi-
laiden tarkkaavuuden sddtelyyn? Mika olisi sopiva ryhmédkoko ADHD-oireiselle
oppilaalle?

* Milld tavalla avoimen oppimisympariston suuri ryhmékoko vaikuttaa oppilaan
tarkkaavuuden sdatelyyn?

*Millaisia ajatuksia Sinulla on aikuisten mé&drdstd avoimessa oppimisympéris-

tossd? Mikd olisi sopiva aikuisten maarda ADHD-oireiselle oppilaalle?
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4. ADHD-oireisen oppilaan tukeminen

*Millaista tukea oppilaat tarvitsevat tarkkaavuuden sddtelyn haasteisiin avoi-
messa oppimisympadristossa? Mitkd ovat yleisimpid kdytossd olevat tukikeinot ja
menetelmét?

*Millaiset tekijdt tukevat ja auttavat oppilaan oppimista ja tarkkaavuuden s&éte-
lyd avoimessa oppimisymparistossa?

*Milld tavoin oppilaat saavat mielestési tarkkaavuuden sddtelyn haasteisiinsa
ndhden sopivaa ja riittdvad tukea avoimessa oppimisympaéristossa?

*Miten ADHD-oireisia oppilaita pitdisi ja kannattaisi tukea avoimessa oppimis-
ympaéristossa?

*Miten oppilaan toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn haasteet ilmenevét avoi-
messa oppimisympéristossa?

*Milld tavoin avoin oppimisymparisto mielestdsi tukee tuen tarpeisten oppilai-
den toiminnanohjaus- ja itsesdételytaitoja?

*Miten oppilaan toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn taitoja voidaan/ pitdisi tu-
kea avoimessa oppimisymparistossa?

5. Oppimisympdriston muutos ja loppukysymykset

*Milld tavoin muuttaisit/ kehittdisit koulun avointa oppimisympaéristoa?

*Milld tavoin mielestdsi avoin oppimisympadristo soveltuu ADHD-oireiselle,
tarkkaavuuden sdédtelyssd tukea tarvitsevalle oppilaalle?

*Jos olet tyoskennellyt aikaisemmin niin sanotussa perinteisessa suljetussa oppi-
misympadristossd, niin oletko huomannut ADHD-oireisten oppilaiden tarkkaa-
vuuden sddtelyssd eroja, kun vertaat perinteistd oppimisympéristod avoimeen
oppimisympéaristoon?

* Kumpi oppimisympadristd on mielestdsi parempi oppilaalle, jolla on tarkkaa-
vuuden sddtelyssd haasteita? Perustele ja kerro esimerkki.

*Mitd muuta tahtoisit kertoa oppilaiden tarkkaavuuden sddtelystd, toiminnan-
ohjaus- ja itsesddtelytaidoista avoimissa oppimisymparistoissa verrattuna perin-

teiseen suljettuun oppimisympaéristoon?
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