TARKKAAVAISUUSHAIRIOIDEN HELPOTTAMINEN KOULUN KEINOIN

Neljd esimerkkid behavioraalisen intervention toteuttamisesta

Jenni Asikainen

Saara Virtakoivu

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma
Kevit 2002

Erityispedagogiikan laitos

Jyviskylidn yliopisto



TIIVISTELMA

TARKKAAVAISUUSHAIRIOIDEN HELPOTTAMINEN KOULUN KEINOIN
Neljd tapaustutkimusta behavioraalisen intervention toteuttamisesta

Jenni Asikainen ja Saara Virtakoivu

Pro gradu- tutkielma, kevit 2002

Erityispedagogiikan laitos

Jyviskylédn yliopisto

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd muuttuuko tarkkaavaisuushiiridisen lapsen
kédyttdytyminen ja luokan aikuisten ja lapsen vilinen vuorovaikutus behavioraalisen
intervention toteuttamisen aikana. Tutkimus toteutettiin osana Niilo Miki Instituutin
“Tarkkaavaisuushéirididen helpottaminen koulun keinoin® -hanketta. Tutkimuksen
kohteena oli neljd tarkkaavaisuushiirioistd lasta opettajineen sekd kahden oppilaan
avustajat. Oppilaat olivat 7 - 10-vuotiaita ja opiskelivat yleisopetuksen opetusryhmissé.
Tutkimusaineisto kerittiin havainnoimalla yhteensid 71 oppituntia tutkimusta varten
kehitettyd havainnointilomaketta kéyttden. Tutkimuksessa oli kédytettdvissd myos
opettajien kirjanpidot oppilaiden tunnin aikana tekemien tehtdvien méarista.

Ei-toivottu kédyttdytyminen viheni behavioraalisen intervention aikana
kaikilla oppilailla. Tuntiin osallistumisen madrissd ei havaittu suuria muutoksia.
Kahdessa tapauksessa lapsen itseohjautuvuus kuitenkin lisdéntyi. Opettajan ja oppilaan
vélisen vuorovaikutuksen midrassi ja laadussa ei havaittu juurikaan muutoksia. Seki
myonteisen ettd kielteisen palautteen midrdt pysyivit ldhes muuttumattomina.
Mydskéin toiminnanohjauksen mééri ei muuttunut tavoitteen suuntaisesti yhté tapausta
lukuun ottamatta. Oppilas-avustajasuhteessa vuorovaikutuksen myonteiset piirteet
lisdédntyivit hieman.

Toivottujen muutosten aikaansaaminen behavioraalisen kuntoutuksen
keinoin vaatii johdonmukaista ja pitkdjinteistd tyoskentelyd. Toimiakseen intervention

tdytyy olla huolellisesti suunniteltu ja kaikkien osapuolten kannalta mielekis.

Avainsanat: tarkkaavaisuushiirid, ADHD, behavioraalinen kuntoutus, behavior

modification, vuorovaikutus, oppilas—opettajasuhde
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1 JOHDANTO

Lasten tarkkaavaisuuden ongelmat nikyvit yhd enenevissd midrin koulun arjessa.
Tarkkaavaisuushdiridiset oppilaat opiskelevat pddasiallisesti yleisopetuksen luokissa,
joissa lnokanopettajien odotetaan pystyvin vastaamaan tarkkaavaisuushéirioisten lasten
erityisiin kasvatuksellisiin ja kuntoutuksellisiin tarpeisiin. On selvid, ettd tavallisin
luokkaopetuksen menetelmin ei pystytd riittdvisti tukemaan tarkkaavaisuushiiridisen
lapsen oppimista. Aikaisemmissa tarkkaavaisuushiirioihin liittyneissd kasvatustieteen
alan tutkimuksissa onkin pyritty etsimdin vastauksia siithen, miten
tarkkaavaisuushiiridisen lapsen koulunkéyntid ja oppimista voidaan tukea. Montaguen
ja Bergeronin (1997, 4) mukaan tilanne on kuitenkin edelleen se, ettd luokanopettajilla
el ole tarpeeksi tietoa siitd, miten eri kuntoutusmenetelmit sopivat luokkahuoneessa
toteuttaviksi tai siitd, miten opetusta ja oppimisympérist6d muokkaamalla voi helpottaa
erityistd tukea tarvitsevan lapsen oppimista.

Tarkkaavaisuushéirioiden  diagnostiikan kehittymisen myotd
tarkkaavaisuuden ongelmiin on alettu kiinnittds aikaisempaa enemmaén huomiota. On
kuitenkin syytd olettaa, ettd edelleen hyvin moni tarkkaavaisuushdiridinen - tai
samantyyppisesti oirehtiva - oppilas kdy koulunsa ilman, ettd hdnen oppimistaan
oppimistaan tuettaisiin, hédnet leimataan usein héirikoksi. Lapsen toimintaan
oppitunneilla joudutaan jatkuvasti puuttumaan ja moittimaan hédntd ei-toivotusta
kayttdytymisestd. (Stevens 2000, 67.) Vuorovaikutus tarkkaavaisuushiiridisen lapsen
ja opettajan vililld onkin usein korostuneen kielteistd. Kielteinen vuorovaikutus lapsen
ja opettajan vililld vaikuttaa vilillisesti my0s oppilaiden keskindisiin suhteisiin, jotka
jo ennestdinkin saattavat olla koetuksella tarkkaavaisuushdiridisen lapsen heikoista
sosiaalisista taidoista johtuen. Hughes, Cavell ja Willson (2001, 291- 292) esittéviit,
ettd oppilaat kiyttdytyvit usein opettajalta oppimansa mallin mukaisesti
vuorovaikutustilanteissa toistensa kanssa ja ndin ollen tarkkaavaisuushéiridinen lapsi ei
tule tdysin hyviksytyksi mydskddn kaveripiirissdén.

Suomessa tarkkaavaisuushdirioihin liittyvédd tutkimusta on toteuttanut
Jyviskyldn yliopiston Niilo Miki Instituutti. Tarkkaavaisuushidirion ilmenemismuodot

ja niiden taustalla olevat neurokognitiiviset hidiriot ovat olleet tutkimuksen
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painopistealueita. Kiytinnon tyon kannalta merkittdvdd on instituutin tekemi
tutkimustyo tarkkaavaisuushdiriisten lasten kuntoutuksen kehittdmiseksi. Oma
tutkimuksemme on osa syksylldi 2000 Niilo Miki Instituutissa aloitettua
“Tarkkaavaisuushiiriéiden helpottaminen koulun keinoin“ -hanketta. Hankkeen
tavoitteena oli tukea luokanopettajia heiddn tyossdédn tarkkaavaisuushdiridisten lasten
kanssa tyonohjauksen ja lapsille yksilollisesti suunniteltujen behavioraaliseen
nidkokulmaan pohjautuvien interventioiden muodossa.

Tutkimus on luonteeltaan maéidréllinen. Tutkimusaineisto keréttiin
havainnoimalla oppitunteja neljissd peruskoulun ala-asteen luokassa keviin 2001
aikana. Havainnointiaineiston lisdksi kéytettdvissd oli opettajien kokoamat tiedot
oppilaiden tunnin aikana tekemistd tehtidvistd. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittéd
muuttuuko tarkkaavaisuushdirivisen lapsen kiyttiytyminen oppitunneilla
behavioraalisen intervention toteuttamisen aikana. Lisidksi tutkimuksessa selvitetédén
onko interventiolla vaikutusta luokan aikuisten ja tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
viliseen vuorovaikutukseen.

Tavoitteena oli tehdd tutkimus, josta on hyo6tyd paitsi itsellemme
tulevassa tyossimme, my0s kentdlld jo toimiville opettajille. Toivon mukaan
tutkimuksemme omalta osaltaan vastaa kentdn tarpeisiin esittelemilld yhden
luokkahuoneeseen hyvin soveltuvan keinon vastata tarkkaavaisuushdiridisen lapsen

erityisiin kasvatuksellisiin tarpeisiin.



2 TARKKAAVAISUUSHAIRIO

Tarkkaavaisuushdirioon, ylivilkkauteen ja impulsiivisuuteen liittyvi terminologia on
ollut vaihtelevaa. Nyky#in kansainvilisessi kirjallisuudessa, etenkin Yhdysvalloissa,
pyritdin kohti yhtendisempéi terminologiaa ja kéytetdédn psykiatrisen tautiluokituksen
DSM-IV mukaista nimitystd ADHD (attention deficit hyperactivity disorder). Aiemmin
kiytossd ollut termi MBD (minimal brain dysfunction) on poistettu virallisesta
tautiluokituksesta ICD-10:std, joskin sitd vield tilld hetkelld kédytetddn yldkdsitteend
puhuttaessa lapsista, joilla on tarkkaavaisuushdirid, motorisia ongelmia,
hahmotushiirio, oppimisvaikeuksia ja/tai kielellisid ongelmia. Ruotsissa MBD on
korvattu kirjainyhdistelmilli DAMP (deficits in attention, motor control and
perception). Se kuvaa lapsia, joilla on tarkkaavaisuushirid, motorista kompelyytti ja
hahmotushiiri6é. (Michelsson, Korkman, Turunen & Tapper 1999, 1677 - 1679.) Laajan
MBD-kisitteen sijaan kdytetddn nykyisin oppimisvaikeuksien tarkempaa
alaryhmdjaottelua. Tarkentuneen jaottelun ja diagnosoinnin ansiosta myds kidytdnnon
kuntoutus- ja opetusty6tid voidaan suunnitella ja toteuttaa tdsmillisemmin. (Ahonen,

Aro, Nirhi & Risédnen 1996, 316 - 317.)

2.1 Tarkkaavaisuushiirion diagnosointi

Tarkkoja diagnostisia testejd tarkkaavaisuushiirion toteamiseksi ei ole. Kliinisissd
tutkimuksissa kartoitetaan lapsen toimintakyky eri tilanteissa. Arviointi perustuu lapsen
kdytosoireiden havainnointiin ja niiden vakavuuden punnitsemiseen. Lisiksi tietoa
ongelmasta ja sen taustasta saadaan haastattelemalla lapsen kanssa toimivia henkil6itd.
(Sandberg 1999, 137 - 138.)

Suomessa virallisesti  kédytossé olevassa kansainvilisessd
tautiluokituksessa ICD-10:sséd tarkkaavaisuushiirid kuuluu diagnostiseen ryhméin
hyperkineettiset héiriét (F90), jonka tarkempia alaryhmid ovat mm. aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hdiriot (F90.0) ja hyperkineettinen kédytoshairio  (F90.1).
Hyperkineettiset hiiriét alkavat yleensd ennen kouluikdd ja oireiden tulee olla

todettavissa useissa lapsen sosiaalisissa ympéristoissd kuten kotona, pdivihoidossa,
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koulussa ja toveripiirissd. Hyperkineettisten héirididen oireet voidaan jaotella
keskittymisen ongelmiin, hyperaktiivisuuteen ja impulsiivisuuteen. (Rasénen 1999, 485
-486.)

APA:n (American Psychiatric Association) julkaisema tautiluokitus
DSM-1V luokittelee tarkkaavaisuushdirion kahteen oireyhtyméén: tarkkaamattomuus ja
ylivilkkaus/impulsiivisuus. Oireyhtymit voivat esiintyd joko yksin tai yhdessd, minka

perusteella tarkkaavaisuushdirio DSM-IV:ssa jaetaan kolmeen alatyyppiin:

1) Tarkkaavaisuuden hairid/ylivilkkaus - yhdistelmid (ADHD)
2) Tarkkaavaisuuden hairié/ylivilkkaus - ensisijaisesti tarkkaamattomuus (ADD/-H)
3) Tarkkaavaisuuden héirio/ylivilkkaus - ensisijaisesti ylivilkas/impulsiivinen

(ADD/+H)

Jotta DSM-IV:n mukainen diagnoosi voidaan tehdd, tulee hdirion ilmetd
useammin ja vakavamman asteisena kuin on tyypillistd kyseisen ikéiselle lapselle.
Jokin hdirioon liittyvd piirre tulee ilmetd ennen seitsemin vuoden ikdd, vaikka
diagnoosi tehtiisiinkin vasta myohemmin. Tarkkaavaisuushéirioon liittyvé haitta tulee
ilmetd useammassa kuin yhdessd kontekstissa, esimerkiksi koulussa ja kotona.
Héiriostd johtuvan haitan tulee vaikuttaa kehitysvaiheen mukaiseen sosiaaliseen,
koulutukselliseen tai ammatilliseen toimintaan. Oireet eivdt myoOskdidn saa olla
paremmin selitettivissd jollakin toisella mielenterveyden héiriolld. (DSM - IV 1997, 46

- 47; Résdnen 1999, 485 - 486.)

2.2 Tarkkaavaisuushdiirion ilmeneminen

Tarkkaavaisuushdirioisten lasten on vaikea kohdentaa tarkkaavaisuus suorittamaansa
tehtidviin. Heiddn on myos vaikea ylldpitdd tarkkaavaisuutta tehtévin teon aikana tai
jakaa ja siirtdd tarkkaavaisuutta tyoskennellessdin. (Yehle & Wambold 1999, 8 - 13.)
Myds Lyytisen (1995, 86) mukaan tarkkaavaisuuden ongelmat ovat
havaintotoimintojen kohdentamisen, tarkkaavaisuuden sddtelyn tai ylldpitimisen

vaikeuksia. Lisdksi Lyytinen mainitsee tarkkaavaisuuden ongelmiin kuuluvan
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toiminnan suunnittelun, tavoitteellisuuden tai yrittelidisyyden puutetta seki
motivationaalisia ja kognitiivisia tekijoitd.

Barkleyn (1990) mukaan tarkkaavaisuushdirion (ADHD) ydinoireita ovat
tarkkaamattomuus, impulsiivisuus ja hyperaktiivisuus. Tarkkaavaisuushiiridisten lasten
on vaikea ylldpitdd tarkkaavaisuutta, jos tehtdvi ei ole mielekis ja kiinnostava tai siita
ei seuraa vélitontd palkkiota. Tdllin he helposti ajautuvat pois tehtividstd ja
tarkkaavaisuus suuntautuu toisaalle. Impulsiivisuus ndkyy kéyttdytymisen sditelyn
heikkoutena. Tarkkaavaisuushiiridisten lasten on usein vaikea toimia tilanteen
vaatimusten mukaisesti. Erityisen vaikeita ovat tilanteet, jotka vaativat sdintojen
noudattamista, yhteistyotd tai jakamista. Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi ei jaksa
odottaa vuoroaan tai kuunnella ohjeita. H#n toimii harkitsemattomasti, minka
seurauksena joutuu usein ongelmatilanteisiin esimerkiksi toverisuhteissa.
Hyperaktiivisuus ilmenee motorisena levottomuutena tai héiritsevidnd déntelyni.
Hyperaktiiviset lapset tuntuvat olevan “aina liikkeelld”. Heidédn on vaikea istua
paikallaan, he liikehtivit ja déantelevit tilanteeseen sopimattomalla tavalla. (Barkley
1990, 40 - 47.) Kaikilla tarkkaavaisuushiirioisilld lapsilla ei kuitenkaan esiinny
impulsiivisuutta ja hyperaktiivisuutta. Nitd lapsia voisi pikemminkin luonnehtia
passiivisiksi ja vetdytyviksi. Heiddt kuvataan ujoiksi, himmentyneiksi ja “omiin
ajatuksiin uppoutuneiksi”. Lapset, joiden ensisijainen ongelma on tarkkaamattomuus
(ADD-H), voivat jdddd usein huomaamatta, koska heidédn ongelmansa eivit valttdmatta
ndy ulospéin. (Stanford & Hynd 1994, 250; Warner-Rogers, Taylor, Taylor & Sandberg
2000, 520 - 536.)

Kaiken kaikkiaan Barkley (1990, 46) kuvaa tarkkaavaisuushiiridisten
lasten kayttdytymisti vaihtelevaksi. Heidén suoritusprofiilinsa on usein epétasainen ja
vaihtelee tilanteesta toiseen. Vaughn, Bos ja Schumm (2001, 151) ovat tiivistineet

tarkkaavaisuushdiridiseen lapseen usein yhdistettévét piirteet seuraavasti:

1. Vaikeus suunnata ja ylldpitdd tarkkaavuutta ja valppautta
2. Tarve vilittomaiin palautteeseen

3. Hyperaktiivisuus tai vaikeus sdddelld kdyttaytymista

4. Vaikeus toimia sidint6jen mukaan

5. Epitasainen suorituskyky
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Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen sosiaalisissa taidoissa on usein puutteita.
noudattaminen, vastavuoroinen toiminta ja sosiaaliset kontaktit tuottavat ongelmia.
(Michelsson, Saresma, Valkama & Virtanen 2000, 52.) Sosiaalisten
ongelmatilanteiden arvioiminen realistisesti on tarkkaavaisuushiiridiselle lapselle
hankalaa. Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi nikee tilanteen seuraukset ennemmin
ulkoisista syistd kuin omasta toiminnastaan johtuviksi. Oman toimintansa hén nikee
usein myonteisempédnd kuin se todellisuudessa on. (Hoza, Waschbusch, Pelham,
Molina & Milich 2000, 440 - 441.)

Arviot tarkkaavaisuushdirion esiintyvyydestd vaihtelevat (Szatmari,
Offord ja Boyle 1989; Warner-Rogers ym. 2000). Vaihtelua aiheuttavat tutkijoiden
erilaiset médritelmat tarkkaavaisuushdiriGistd sekd erilaisten tiedonkeruumenetelmien
jatietoldhteiden kdyttdminen (Szatmari ym.1989, 219 - 220). Pineda, Ardila ja Rosselli
(1999, 159) esittavit arvion, jonka mukaan tarkkaavaisuushdirio esiintyy 5 - 25 %:lla
lapsista. Barkleyn (1990, 73) mukaan noin 3 - 5 %:1la lapsista on tarkkaavaisuushdirid.
Pojilla tarkkaavaisuushdiri6 esiintyy ldhes kolme kertaa useammin kuin tytoilld. Oireet
ilmenevit pojilla ja tyt6illd samankaltaisina, tosin tarkkaavaisuushdirioisilld pojilla on
havaittu olevan tytt6jd enemmin kaytoshidirioitd. (Barkley 1990, 73.) Lapsista, joilla
kouluidssi on tarkkaavaisuushiirio, 80 %:11a on oireita teini-idssé ja 30 - 50 %:11a vield
aikuisena (Michelsson ym. 2000, 21).

Tarkkaavaisuushéirio esiintyy harvoin yksin. Sithen liittyy usein muita
ongelmia. 90 %:lla tarkkaavaisuushdirioisistd lapsista on jonkinlaisia oppimiseen
liittyvid ongelmia. Noin 30 %:1la lapsista on erityisid oppimisvaikeuksia, motoriikan
ongelmia noin 30 - 60 %:lla. My6s puheen ja kielen ongelmat, hahmotushiiriot seka
kdytosongelmat ovat tavallisia. Ainakin 50 %:lla tarkkaavaisuushéiriisisté lapsista on
sosiaalisen kanssakdymisen tai tunne-elimén ongelmia. Kaiken kaikkiaan noin 70
%:1la tarkkaavaisuushdiriisistd lapsista esiintyy muita oireita ja ongelmia
tarkkaavaisuushéirion liséksi. (Michelsson ym. 2000, 20.)

Barkley, DuPaul ja McMurray (1990) tutkivat tarkkaavaisuushdirion
ilmenemismuodon (ADD-H ja ADHD) yhteytti lisdoireiden esiintymiseen. Tulokset
osoittivat, ettd ADHD-lapsilla oli useammin kdyttdytymisen, sosiaalisen

kanssakdymisen ja tunne-eldmén ongelmia kuin ADD-H -lapsilla (Barkley, DuPaul &
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McMurray 1990, 778 - 785). Myos Warner-Rogersin ym. (2000, 531 - 532) mukaan
kédyttdytymisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmat esiintyvit useammin
ADHD:n kuin ADD-H:n kanssa. Jensenin ym. (2001, 150 - 154) tutkimustulokset
olivat samansuuntaisia. He esittivdt lisdksi, ettd ADD-H tyyppiseen

tarkkaavaisuushiirioon liittyy usein ahdistuneisuutta.

2.3 Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi koulussa

Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen ongelmat vaikuttavat hdnen koulunkdyntiinsa.
Tarkkaavaisuushdiridiset lapset suoriutuvat opiskelustaan heikommin kuin heidén
taitonsa edellyttdisiviat (Narhi 1999, 167). Aikaisemmin lievind pidetyt oireet
korostuvat kouluidissé lapseen kohdistuvien vaatimusten lisdéintyessd. Impulsiivisuus ja
keskittymisvaikeudet sekd mahdolliset kielelliset ongelmat ja hahmotushéiriot
vaikeuttavat oppimista ja hankaloittavat lukemista ja kirjoittamista. Lapsen voi olla
vaikea toimia ohjeiden mukaan; hdn ei joko muista tai ymmaérrd niitd. MyOs
aikaisemmin opitun mieleen palauttaminen ja hyddyntiminen uusissa tilanteissa voi
olla vaikeaa. Tarkkaavaisuushiiridisen lapsen voi olla vaikea hahmottaa erilaisia
ympdristdon ja aikaan orientoivia késitteitd. (Michelsson 2001, 8.)

Tarkkaavaisuushiiridinen lapsi on usein huolimaton tehtivid tehdesséén.
Oman toiminnan suunnittelu on vaikeaa; tehtdvin aloittaminen, keskittyminen
tehtéviin ja sen loppuun suorittaminen tuottaa ongelmia. Ty6skentelyyn tarvittavat
tavarat ovat usein kateissa ja lapsi unohtelee asioita. (Michelsson ym. 2000, 33.)
Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi ei malta istua paikallaan, seurata opetusta eikd keskittya
tehtdaviinsd. Hidn vastaa kysymyksiin ilman lupaa ja keskeyttdd opetuksen asiaan
liittyméttomilla kysymyksillddn. Luvaton liikkuminen ja puhuminen héiritsee usein
koko luokan tyorauhaa. (Nédrhi 1999, 167.) Ristiriitatilanteet tovereiden kanssa ovat
tarkkaavaisuushdiridiselle lapselle tavallisia. Hidn puhuu usein harkitsemattomasti,
jolloin loukkaa helposti tovereitaan. Tarkkaavaisuushiiridinen lapsi myds vahingoittaa
tahattomasti toisten omaisuutta muita lapsia useammin. (Barkley 1990, 42.)

On tirkeitd, ettd opettaja tiedostaa, ettei tarkkaavaisuushéiridinen oppilas
aiheuta ongelmia tahallaan vaan ongelmien taustalla on oppimista ja kouluun

sopeutumista vaikeuttava hdirio. Jotta tarkkaavaisuushiiridisen lapsen koulunkiynti
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sujuisi parhaalla mahdollisella tavalla, olisi opettajan tunnettava lapsen vahvuudet ja
heikkoudet ja suunniteltava opetus ne huomioiden. (Michelsson ym. 2000, 62.)
Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen koulunkdyntid tulisi pyrkid tukemaan niin, etti
opiskelu yleisopetuksen luokassa on mahdollista (Murto 1998, 26 - 28).
Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen on havaittu hyotyvén koulutilanteiden strukturoinnista.
Selkedt ja konkreettiset sddnnot helpottavat tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
tyoskentelyd. Toiminnan tavoitteet ja seuraukset on ilmaistava lapselle selvisti. Myos
tehtidvén kannalta epdolennaisten drsykkeiden karsiminen ympéristosti helpottaa lapsen
keskittymisti. (Montague & Warger 1997, 7.) Jos lapsen tarpeisiin ei yleisopetuksessa
pystytd vastaamaan, tulee hénet siirtdd erityisopetukseen. Tdmén sijoituksen tulisi

kuitenkin olla tilapdinen. (Murto 1998, 26 - 28).

2.4 Tarkkaavaisuushdirion etiologia

Yksiselitteistd syytd tarkkaavaisuushiirion syntyyn ei tdhénastisissa tutkimuksissa ole
16ydetty. Tutkimustyd syiden selvittimiseksi jatkuu edelleen. (Lyytinen 1995, 80;
Michelsson, Saresma, Valkama & Virtanen 2001, 12.) Murto (1998, 15) esittidi
tarkkaavaisuuden ongelmien syiksi didin tai sikion sairauksia tai myrkytystilaa, alhaista
verensokeria, infektiosairauksia, synnytysvaurioita tai tapaturmaa varhaislapsuudessa.

Sandberg (1999, 129 - 137) korostaa biologisten tekijoiden merkitystd
tarkkavaisuushdirion synnyssd. Hinen mukaansa ylivilkkaus johtuu todennikoisesti
hermoston vilittdjaaineiden toimintahdiridistd. Sandbergin (1999, 129) mukaan ei
kuitenkaan tiedetd miké vilittdjdaine on hdirion kannalta ratkaisevin. Yleisesti on
paadytty kisitykseen, jonka mukaan ylivilkkaus johtuu toimintahdiriostd hermoston
kolmessa tdrkeimmassd useisiin aivoalueisiin vaikuttavassa vilittdjdainejirjestelmassa.
Esityksiin aivojen rakenteellisten poikkeavuuksien osuudesta tarkkavaisuushdirion
syntyyn suhtaudutaan télld hetkelld varoen.

Useissa tutkimuksissa on nostettu esiin myds perinnollisyys yhtend
mahdollisena tarkkaavaisuushidirion syntyyn vaikuttavana tekijdni.
Tarkkaavaisuushdiridisten lasten vanhemmilla on havaittu olevan muita useammin

enemmén myds muita mielenterveyden héirisité, kuten kiytoshdiriditd sekéd ahdistus-
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ja mielialahdirioitd. (Sandberg 1999, 132.) Myos kaksostutkimukset ovat osoittaneet,
ettd perinndllisilld tekijoilld on suuri merkitys tarkkaavaisuushéirion aiheuttajana.
Tarkkaa periytymismekanismia ei kuitenkaan tiedetd. Periytymisen uskotaan
tapahtuvan joko yhden tai useamman geenin vilitykselld. (Barkley 1990, 102- 103;
Barkley 1998, 63 - 64; Sandberg 1999, 132 - 133.)

Michelsson ym. (2000, 12 - 13) toteavat, ettd lapsi perii vanhemmiltaan
sekd hyvind ettd huonoina pidettyjd ominaisuuksia ja kykyji Iuonnollisen biologisen
vaihtelun seurauksena. Niin ollen perinndllisyys vaikuttaa myos tarkkaavaisuushéirion
taustalla. Michelsson ym. (2000. 12 - 13) kuitenkin muistuttavat, ettd epasuotuisassa
kasvuympiristssd oireet ja niistd johtuvat ongelmat voivat korostua. Myos Barkley
(1998, 64) toteaa ympdiriston vaikuttavan tarkkaavaisuushiiriodn ja sen oireiden

ilmenemiseen, vaikka sen ei uskotakaan olevan ensisijainen syy héirioon.
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3 TARKKAAVAISUUSHAIRIOISEN LAPSEN KUNTOUTTAMINEN

Tarkkaavaisuushiiridiselld lapsella tulisi olla kuntoutussuunnitelma, johon
kuntoutuksen tavoitteet, keinot ja arviointi kirjataan. Perusopetuksen aikana téta
tarkoitusta varten oppilaille laaditaan henkilokohtaisen opetuksen jérjestdmistd koskeva
suunnitelma (HOJKS). Lapsen kasvatuksellisesta, sosiaalisesta ja lddkinnéllisestd
kuntoutuksesta huolehtivat opetus-, sosiaali- ja terveysviranomaiset yhdessi.
(Michelsson, Saresma, Valkama & Virtanen 2000, 57 - 58.) Nykyéan kuntoutuksessa
korostetaan perheldhtGisyyttd. Kuntoutuksen tulisi tapahtua perheen ehdoilla ja
perheille tulisi tarjota mahdollisuus osallistua kuntoutuksen suunnitteluun ja

toteutukseen tasavertaisesti eri alojen ammattilaisten kanssa. (Mdétta 1999, 94 - 132.)

3.1 Kuntoutus behavioraalisessa viitekehyksessa

Behavioraalinen ldhestymistapa keskittyy havaittavan kdyttdytymisen tutkimiseen.
Kiyttdytyminen nihdiin reaktioina joihinkin havaittaviin tapahtumiin eli drsykkeisiin
(Helkama 1999, 25). Behavioraalisesta ndikokulmasta katsottuna tarkkaavaisuushairio
on lapsen ja ympdriston vilisen vuorovaikutuksen hiirio. Tarkkaavaisuushiirid
nihdddn vaikeutena reagoida ehdollistettuun &rsykkeeseen toivotulla tavalla.
Tarkkaavaisuus héiriintyy, koska lapsi reagoi herkisti myos muihin kuin ehdollistettuun
arsykkeeseen. Tarkkaavaisuuden kohteena ovat ne &drsykkeen piirteet, joihin lapsi
reagoi, tarkkaavaisuuden kesto puolestaan on se aika, jonka lapsi reagoi drsykkeeseen.
Tarkkaavaisuushdirioon usein liittyvi piirre, impulsiivisuus, on liian nopeaa reagointia
arsykkeeseen. (Ndrhi 1999, 167 - 169.)

Behavioraalisissa interventioissa keskitytédn havaittavan kayttdytymisen
muokkaamiseen. Intervention kohteena eivit suoranaisesti ole lapsen puutteelliset
tiedot ja taidot tai asenteet vaan huomio kohdistetaan ymparistoon, drsykkeiden ja
reaktioiden ominaisuuksiin. (Nirhi 1999, 167-169.) Ulkoisen kéyttdytymisen
muuttumisen uskotaan vaikuttavan myos lapsen sisdisiin prosesseihin. (Ikonen & Sassi
1999, 126). Behavioraalisessa interventiossa luodaan johdonmukainen

palautejérjestelmd, joka suunnitellaan yksilollisesti sekd lapsen ettd ympériston
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ominaisuudet huomioiden. Behavioraalinen interventio etenee seuraavasti (Barkley

1990; Driscoll 1994; Ikonen 1999; Nirhi 1999):

1. Kuntoutuksen kohteena olevan kiyttdytymisen mééritteleminen
2. Kéayttdytymisen havainnoiminen

3. Kéyttidytymisen muuttamismenetelmén suunnittelu

4. Kéytdnnon toteutus

5. Kuntoutuksen tehokkuuden seuraaminen ja muuttaminen tarvittaessa

Narhi (1999, 172 - 173) muistuttaa, ettd intervention kohteena oleva
kayttdytyminen tulee mdiritelld riittdvin konkreettiseksi. Se voi olla esimerkiksi
vastaaminen viittaamatta tai luvatta paikaltaan nouseminen. Barkleyn (1990, 500)
mukaan kdyttdytymistd havainnoitaessa huomio tulee kiinnittdi etenkin kéyttiytymisté
kédyttiytymisen esiintymiselle kriteeritaso. Selvien tavoitteiden méirittiminen on
tarkedd, jotta intervention onnistumista voidaan arvioida. (Ikonen & Sassi 1999, 140.)
Johdonmukaisen palkkiojirjestelmén luominen vaatii huolellista suunnittelua ja
kaikkien osapuolien sitoutumista jirjestelmddn. Toimiakseen toivotulla tavalla
palkkiojédrjestelmin sddntdjen tulee olla kaikille selvit. Lapsen mielipiteitd on tirkedd
kuulla, jotta jarjestelmistd muodostuisi mielekés ja lasta motivoiva. (Nérhi 1999, 173 -
83.)

Palkkiojirjestelmdssd kadyttdytymisen lisddmiseen tai vihentdmiseen
pyritddn vaikuttamaan vahvistamisen keinoin. Tavoitteena on motivoida lapsi
reagoimaan &rsykkeisiin toivotulla tavalla. Toivottua kéyttdytymistd lisdd joko
palkitseminen (positive reinforcement) tai se, ettd toivotun kidyttiytymisen esiintyessi
epamiellyttdva drsyke poistuu (negative reinforcement). Ei - toivotun kiyttdytymisen
vihentdmisessd kdytetidin rangaistusta (punishment), kdyttaytymisté yllidpitdvén tekijén
poistamista (extinction), etuuden menettdamisté tai sakkoa (response cost) tai oppilaan
poistamista tilanteesta, jossa ei - toivottua kdyttdytymistd ilmenee (timeout). My0s
huomiotta jdttdmiselld pyritddn vihentdmaién ei - toivottua kédyttdytymistd. (Craighead,

Kazdin & Mahoney 1981; Driscoll 1994; Ikonen 1999; Nirhi 1999.)
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Koulumaailman erilaisia palkkio- ja rankaisukeinoja ovat opettajalta saatu
huomio, kéyttdytymisen konkreettiset seuraukset ja erilaiset rahakejdrjestelmiit
(O’Leary & O’Leary 1985). Opettajan oppilaaseen kohdistama huomio, kuten
hyviksynti tai moitteet, ovat luonnollinen osa luokan vuorovaikutusta. Mikéli huomion
antamista kdytetddn kiyttdytymisen muokkaajana, sen tulee olla suunnitelmallista,
tarkoin kohdistettua ja johdonmukaista. Opettajan keinona on myds ei-toivotun
kédyttaytymisen huomiotta jittdminen. (Barkley 1990, 505 - 506; Néarhi 1999, 174 -
177.)

Barkley (1990, 508) toteaa, ettd opettajalta saatu suullinen palaute tai ei-
toivotun kadyttdytymisen huomiotta jittdminen eivit yksistdéin ole riittdvén tehokkaita
keinoja tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kdyttaytymisen muokkaamiseen. Sekd Barkley
(1990, 508) ettd Nirhi (1999, 178 - 180) esittivit, ettd konkreettiset seuraukset ovat
kielellisti palautetta tehokkaampia kiyttdytymisen muokkaajia. Kdéyttdytymisen
konkreettisina seurauksina voivat toimia toivotun kéyttdytymisen esiintyessd
esimerkiksi tarrat, pienet lelut, yliméiriinen vapaa - aika tai mukava puuha. Ei-toivotun
kdyttdytymisen konkreettisia seurauksia voivat olla esimerkiksi vapaa - ajan
menettidminen, tilanteesta poistaminen ja kirjalliset varoitukset. (Craighead, Kazdin &
Mahoney 1981, 421 - 427.)

Koska luokkahuoneessa on usein vaikea antaa konkreettista palkkiota
sddnnollisesti ja vilittdmasti, on kehitelty rahakejérjestelmid. Niiden ideana on, etta
lapsi saa kdyttdytymisensi vilittoména seurauksena rahakkeen (esim. pelimerkki, piste,
leima), jonka hdn voi mybhemmin vaihtaa johonkin etuuteen tai esineeseen (esim.
tietokoneaika, tietokonepeli). Kielteisend palantteena rahakejirjestelmi toimii silloin,
kun lapsi kéyttdytymisensd seurauksena menettdéd rahakkeen. (Driscoll 1994, 54-55;
Nirhi 1999,178 - 180.) Rahakkeet mahdollistavat palautteen antamisen vilittdmasti ja
huomaamattomasti heti kdyttdytymisen esiinnyttyd. Rahakejérjestelmédn vahvuutena
voidaan pitdd myos mahdollisuutta laajaan palkkiovalikoimaan. (Barkley 1990, 511;
Nirhi 1999, 178.) Nirhi (1999, 182 - 184) nikee rahakejirjestelmén etuna myos
yhteistyomahdollisuuden vanhempien kanssa. Vanhempien mukaantulo véhentdd
opettajan tyotaakkaa, antaa vanhemmille tictoa lapsen koulunk&ynnistd ja tuo lisdd

vaihtoehtoja palkkiovalikoimaan.
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Tutkimuksia behavioraalisten interventioiden tuloksellisuudesta
tarkkavaisuushdiriisten lasten kuntoutuksessa on tehty paljon. Douglas ja Parry (1994,
290 - 295) kasittelivdt tutkimuksessaan palkitsemisen ja palkitsematta jéttdmisen
vaikutuksia turhautumiseen ja tarkkaavuuteen tarkkavaisuushdirioisilld lapsilla.
Tarkkaavaisuushdiridiset lapset turhautuivat kontrollilapsia enemmain silloin, kun
odotettu palkkio jdi saamatta. Epdsddnnollisen palkitsemisen havaittiin ylldpitdvin
motivaatiota ja valppautta vdhemmin tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla kuin
kontrollilapsilla.

Iaboni, Douglas ja Baker (1995, 235 - 237) tutkivat palkkion ja etuuden
menettimisen (response cost) vaikutusta tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
kédyttaytymisen sdidtelyyn. Molemmilla vahvistamistavoilla pystyttiin vaikuttamaan
lapsen kdyttdytymiseen, etuuden menettdmisen ollessa kuitenkin palkkiota tehokkaampi
menetelmi. Vastaavia tuloksia tutkimuksessaan saivat myos Carlsson ja Tamm (2000,
76 - 81).

Pfiffner ja O’Leary (1987) tutkivat positiivisten ja negatiivisten
seurausten (response cost) vaikutusta tehtdvidssd pysymiseen ja akateemiseen
suoriutumiseen. Heidédn koeasetelmassaan opettajaa ohjattiin eri vaiheissa kdyttdméén
joko pelkistddn positiivisia seurauksia tai positiivisten ja negatiivisten seurausten
(response cost) yhdistelmid. Tulosten mukaan positiivinen vahvistaminen ei yksin riitd
ohjaamaan tarkkaavaisuusongelmaisen lapsen tyOskentelyd. Negatiivisilla
seuraamuksilla huomattiin olevan vaikutusta seké tehtidvéssid pysymiseen ettd oikein
tehtyjen tehtdvien miidrdian. Tulokset osoittivat, ettd negatiivisia seuraamuksia tarvitaan
aluksi palkitsemisen rinnalla, minké jélkeen ne voidaan asteittain haivyttdd. (Pfiffner ja
O’Leary 1987, 267 - 271)

Yhteenvetona behavioraalisen intervention tuloksellisuudesta voidaan
todeta, ettd sen avulla pystytddn muokkaamaan tarkkavaisuushiiridisen lapsen
kéyttdytymistd toivottuun suuntaan. Niarhi (1999, 184) muistuttaa kuitenkin, ettid
behavioraalisten interventioiden tulokset eivit itsestddn yleisty toisiin tilanteisiin ja etté
tulokset usein hiipyvit intervention loppuessa. O’Leary ja Drabman (1971, 393 - 394)
selittdvit titd tarkkavaisuushdiridisten lasten kdyttdytymisen tilannesidonnaisuudella.

Lapsen luonnollisessa ympéristdssd palautteet eivét ole samanlaisia kuin intervention
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aikana. He korostavat, ettd kiyttdytymisen yleistdaminen tulisi huomioida jo intervention

toteutusvaiheessa.

3.2 Muita ldhestymistapoja

Tarkkaavaisuushdirion kognitiivisessa kuntoutuksessa keskitytddn lapsen oman
toiminnanohjauksen parantamiseen. Puheen toimintaa ohjaavan tehtivéan ja lapsen
sisdisen puheen kehittyessd lapsen itsesditelykyky kasvaa. Lapsen toimintaa
strukturoidaan ja lasta ohjataan suunnittelemaan ja jirkeistiméén toimintaansa. Lasta
ohjataan myds arvioimaan tyonsi tulosta ja siihen johtanutta prosessia. Tavoitteena on
kuntoutuksen edetessid vidhentdd ohjaajan roolia lapsen toiminnan sditelyssd ja lisdtd
itsendisen tyoskentelyn médrdad. Kognitiivisen kuntoutuksen on havaittu véhentdvin
tarkkaavaisuushiiridisen lapsen impulsiivisuutta seki edistidvin lapsen kognitiivisten ja
ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd. Edistyminen ndilld osa-alueilla ei naytd
kuitenkaan yksiselitteisesti johtavan koulusaavutusten paranemiseen eiki ei- toivotun
kdyttaytymisen vihenemiseen. (Meichenbaum 1988, 127 - 140; Luotoniemi 1999, 151 -
166.)

Suhtautuminen ladkkeiden kéytt6on tarkkavaisuushdirion kuntoutuksessa
vaihtelee. Yhdysvalloissa lddkkeiden méidrddaminen on yleistd. Suomessa, kuten
monissa muissakin Euroopan maissa, ladkkeisiin suhtaudutaan varoen. Lidkkeiden
kdyttd on hajanaista ja riippuu paljolti hoitavan lddkérin mielipiteestd. (Sandberg 1999,
138 - 139.)

Tarkkaavaisuushdirion  hoidossa  kiytettdviat lddkkeet jaetaan
vaikutustavaltaan stimulantteihin, antidepresantteihin ja klonidiiniin. Eniten kéytetédin
stimulantteja, joista Ritalin lienee tunnetuin. Lidkkeet tasapainottavat aivojen
vilittdjdaineiden toimintaa ja vaikuttavat ndin lapsen kiyttdytymiseen. Lidkkeilld
pystytddn lisdamaiin lapsen kykya ylldpitdd tarkkaavuutta ja impulssikontrollia sekd
vihentdmiin ei-toivottua kayttdytymistd. Ladkkeilld on havaittu olevan vaikutusta
tarkkaavaisuushdiridisen lapsen akateemiseen suoriutumiseen ja ahkeruuteen
koulutydssd. Lidkkeilld on kuitenkin vain tilapéinen vaikutus lapsen suorituskykyyn,
vaikutuksen ei ole todettu jatkuvan lddkkeen kidyton lopettamisen jilkeen. (Kauffman

1997, 316; Barkley 1998, 72 - 76; Sandberg 1999, 120 - 150.)
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Laaja yhdysvaltalainen tarkkavaisuushdiriiden kuntoutustutkimus *The
Multimodal Treatment Study’ (MTA) vertaili lddkehoidon, psykososiaalisten
kuntoutusmuotojen sekd niiden yhdistelmien tehokkuutta tarkkaavaisuushéirididen
kuntoutuksessa. Eri kuntoutusmuotojen tehokkuutta verrattiin lisdksi kunnallisiin
avohuoltopalveluihin. Tutkimustulokset osoittivat, ettd parhaimmat tulokset
saavutetaan ladkehoidolla tai lddkehoidon ja behavioraalisen kuntoutuksen
yhdistelmalld. Yhdistelmahoitoa kiytettdessd ladkkeiden annostusta voitiin pienentéd,
myOs sen vaikutuksia lapsen sosiaalisten ja akateemisten taitojen kehittymiseen ja
vanhempi - lapsisuhteen paranemiseen. (Whalen 2001, 136 - 140.) Dinklage ja Barkley
(1992, 301) toteavat, ettd mikiddn kuntoutusmuoto yksindin ei riitd vastaamaan
tarkkaavaisuushiiridisten lasten moninaisiin kuntoutuksellisiin tarpeisiin. Tarvitaan
erilaisia kuntoutusmuotoja ja niiden yhdistelmid. Jotta tulokset olisivat pysyvid,
kuntoutuksen tulisi kestdd riittivdn pitkddn. Dinklage ja Barkley (1992, 301)
suosittelevat intensiivisten kuntoutusjaksojen toistamista aika ajoin varsinaisen

kuntoutuksen loputtua.
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4 VUOROVAIKUTUS

4.1 Miti vuorovaikutus on?

Vuorovaikutus on kahden tai useamman ihmisen vilista tavoitteellista yhteistoimintaa.
Vuorovaikutuksen voi jakaa verbaaliin eli kielelliseen ja nonverbaaliin eli ei-
kielelliseen viestintddn (Gahagan 1975, 21 - 25; Valo 1994; 21 - 25;). Verbaalin
vuorovaikutuksen vilineitd ovat puhuttu ja kirjoitettu kieli. Niiden avulla ihmiset
pystyvit tismalliseen kommunikointiin. Kielen avulla ilmaistaan kokemuksia, ajatuksia
ja tunteita sekd vilitetddn tietoa ja vaikutetaan. (Korhonen 1993, 19.) Verbaalia
vuorovaikutusta voidaan pitdd tavoitteellisena ja tahdonalaisena toimintana,
nonverbaali vuorovaikutus on sitd vain osittain (Gahagan 1975, 23). Takala (1995, 8 -
10) korostaa, ettd nonverbaalia viestintdi ei voida pitdé pelkédstdédn oheisviestintind, se
on aina mukana tuottamassa merkityksid. Nonverbaalilla viestinnillid on tirked rooli
etenkin emotionaalisten, tunteita ja asennoitumista vilittdvien sanomien

rakentumisessa. Kuviossa 1 esitetdin Valon (1994, 23) luokitus puheviestinnin

merkkijirjestelmista.
Verbaalinen I
(sanallinen) kieli
merkkijdrjestelma —_
[ s ]
Nonverbaaliset ilmeet Visuaaliset
(sanattomat) katse (4dnettOmat)
merkkijirjestelmat eleet merkkijirjestelmét
liikkeet
asennot
tilankaytto
| vilimatka

KUVIO 1. Puheviestinnéin merkkijérjestelmien jako Valoa (1994, 23) mukaillen.
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Vuorovaikutuksen luonteeseen vaikuttavat useat tekijdt (kuvio 2).
Vuorovaikutustilanteeseen osallistuvien viestijoiden henkilokohtaiset ominaisuudet
kuten ikd, sukupuoli ja persoonallisuus vaikuttavat vuorovaikutustilanteessa.
Tilanteessa vaikuttavat myos viestijoiden aikaisemmat kokemukset, tiedot, taidot ja
asenteet sekd roolien asettamat odotukset. Vuorovaikutus tapahtuu aina jossakin
kontekstissa, joka omalta osaltaan s#dtelee vuorovaikutustapahtuman luonnetta.
Vuorovaikutuksella on erilaisia tavoitteita. Tavoitteena voi olla henkildsuhteiden
luominen, tiedon vilittdminen ja yhteiseen toimintaan osallistuminen. (Koppinen,

Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 70, 72.)

VUOROVAIKUTUKSEN TILANNETEKIJOITA

- ympiristd (kulttuuri, tilaisuuden luonne)

- aihe (tavoite, aiheen kiinnostavuus, tuttuus)

- osallistuja (ikd, sukupuoli, persoonallisuus, rooli,
sosiaalinen tausta, tuttuus/vieraus)

- osallistujien kisitykset toisistaan (esim. aikuisen

kisitys lapsesta ja lapsen kehityksestd)

A

VUOROVAIKUTUS

- on kielellistd ja/tai ei-kielellistad
- on luonteeltaan vastavuoroista
- edellyttdd suuntautumista toisen toimintoihin
- vaatii aloitteiden tekemisti ja niihin vastaamista
- vuorovaikutuksen vilineitd ovat;
- hymyt, katsekontaktit
- ilmeet, eleet

- litkkkeet

KUVIO 2. Vuorovaikutus ja sitd siditelevit tilannetekijat (Koppinen ym. 1989, 72).
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4.2 Vuorovaikutuksen tutkiminen

Vuorovaikutusta tutkittaessa aineistoa voidaan koota kyselyin, sosiometrisin
mittauksin, testein sekid haastatellen, nauhoittaen, videoiden ja havainnoiden.
Tutkimusmenetelmén valintaan vaikuttavat tutkijan ontologiset ja epistemologiset
kisitykset sekd asetetut tutkimusongelmat. (Gall, Borg & Gall 1996, 328.) Kun
tutkimusmenetelméni kéytetdin kyselya tai haastattelua saadaan selville mitd henkilot
ajattelevat, tuntevat ja uskovat. Niin saatu tieto kertoo miten tutkittavat havaitsevat
ympdristoddn. Se, toimivatko tutkittavat kuten sanovat toimivansa, saadaan selville
havainnoinnin avulla. (Hirsjéarvi 1997, 209.)

Havainnointia voi toteuttaa usein eri tavoin. Hirsjdrvi (1997, 211) kuvaa
menetelmid kahdella jatkumolla, jotka kuvaavat sitd, miten tiukasti s#dideltyd
havainnointi on ja toisaalta sitd, millainen on havainnoijan rooli tilanteessa.
Jatkumoiden pohjalta syntyvit havainnoinnin lajit ja nimitykset, jotka esitetdéin

kuviossa 3.

Havainnoinnin lajit

Systemaattinen havainnointi | Osallistuva havainnointi
- systemaattista, jisenneltyd - vapaasti tilanteessa
muotoutuvaa
- havainnoija ulkopuolinen - havainnoija ryhmén
toimija toimintaan osallistuva

KUVIO 3. Havainnoinnin lajit (Hirsjarvi 1997, 211)
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Scott ja Usher (1999, 102) esittelevat Goldin (1958) tyypittelyn havainnoitsijan
roolista. Siind havainnoinnin tyypit jaotellaan havainnoijan osallistumisen asteen
mukaan. Havainnoitsija voi olla joko tédydellinen osallistuja, osallistuja
havainnoitsijana, havainnoitsija osallistujana tai ulkopuolinen havainnoitsija.

Rosenbergin, Wilsonin, Maheadyn ja Sindelarin (1997, 139) mukaan
olennaisin tieto luokkahuoneen tapahtumista saadaan keréttyd suoraa ja systemaattista
havainnointia kéyttden. Systemaattisen havainnoinnin apukeinoja ovat erilaiset
luokitusjirjestelmiit, tarkistuslistat (checklist), arviointiskaalat, pisteytyskortit ja -
systeemit (Hirsjdrvi 1997, 212).

Havainnointi voi kohdistua vuorovaikutuksen laatuun, kestoon ja/tai
esiintymistiheyteen eli frekvensseihin. Mitattaessa lyhytkestoista kdyttdytymisté tai
kédyttdytymistd, jonka kesto ei ole olennaista sekd silloin, kun kdyttdytymiselld on selked
alku ja loppu, on frekvenssien mittaaminen kiyttokelpoisin menetelmad. (Gall, Borg &
Gall 1996, 332 - 333; Rosenberg, Wilson, Maheady & Sindelar 1997, 149 - 153.)

Havainnoitavat muuttujat voivat olla joko kuvailevia, tulkitsevia tai
arvioivia. Kuvailevien muuttujien havainnointi vaatii vdhdn havainnoitsijan omaa
tulkintaa. Havainnoitsija vain kirjaa muistiin havainnoitavan kohteen toimintaa.
Tulkittavat muuttujat sisdltivdt nimensd mukaisesti havainnoitsijan omaa tulkintaa
tilanteesta. Havainnoitsija ei siis suoranaisesti havainnoi ndkyvii kdyttdytymistd, vaan
tekee siitd tulkintoja ennalta méériteltyjen oletusten mukaisesti. Arvioivat muuttujat
vaativat havainnoitsijalta tulkintojen lisdksi my6s havainnoitavan toiminnan luonteen

arviointia esimerkiksi arviointiskaalojen avulla. (Gall, Borg & Gall 1996, 332.)

4.3 Vuorovaikutuksen analyysimalleja

Opetustilanteissa tapahtuvan vuorovaikutuksen observointitutkimuksen klassikkona
voidaan pitdd Flandersin (1970) kehittdmiad opetuksen analyysimenetelmédd FIAC:a
(Flanders’ Interaction Analysis Categories). Flanders tutki luokassa tapahtuvaa
vuorovaikutusta luokittelemalla havainnot kymmeneen kategoriaan: Opettaja hyviksyy
oppilaan tunnetilan, opettaja kiittdd tai rohkaisee, opettaja kéyttaa hyviksi oppilaiden

ajatuksia, opettaja tekee kysymyksii, opettaja esittdd tietojaan tai kdsityksidédn, opettaja
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antaa ohjeita, opettaja kritikoi ja osoittaa olevansa auktoriteetti, oppilas vastaa
kysymykseen, oppilas toimii oma-aloitteisesti, hiljaisuus tai epéselvé tilanne

Flandersin interaktioanalyysin tavoitteena oli selvittdd opetustilanteiden
sisdltdd, opetuskiyttiytymisen ja luokkahuonevuorovaikutuksen suhdetta sekd niiden
vaikutusta oppimistuloksiin. Tavoitteena oli myds ohjata yksittéisid opettajia ja kouluja
kehittdimidin omaa toimintaansa. (Flanders 1970, 3.) Flanders keskittyi analyysissaan
yksinomaan kielelliseen vuorovaikutukseen ja ldhinnd opettajan kdyttdytymisen
kuvaukseen. Flandersin kategorialuokitusta on pidetty varsin karkeana,
vuorovaikutusyksikoiden sijoittaminen tiettyyn kategoriaan ei ole aina helppoa.
(Uusikyléd 1979, 38.)

Bellack, Kliebard, Hyman ja Smith (1966) tarkastelivat tutkimuksessaan
luokan tilanteita erddnlaisena ‘“‘opetuspelind”, jonka johtajana toimii opettaja.
Opetuspeli etenee sykleind, jotka ovat analysoitavissa opettajan ja oppilaiden tekemien
siirtojen kautta. Bellack ym. (1966) luokittelivat siirrot jidsentédviin, yllyttdviin
vastaaviin ja reagoiviin sen mukaan, mikd tehtdvd niilld oli luokkadiskurssissa.
(Bellack ym. 1966, 16 - 19.)

Mittava suomalainen opetustapahtumaa kuvaava hanke, “Didaktinen
prosessianalyysi” (DPA Helsinki), toteutettiin vuosien 1967 - 77 vilisend aikana. DPA
Helsinki pohjautui pitkélti Flandersin (1970) ja Bellackin ym. (1966) kehittdmiin
vuorovaikutusanalyyseihin. Projektin tehtdvind oli selvittdd, mitd luokassa oppitunnin
aikana todella tapahtuu, millaisiksi ennalta mdiéritellyt tavoitteet luokkatilanteessa
muotoutuvat ja miten ne toteutuvat. Saatuja tietoja haluttiin hyodyntdd opetuksen
kehittdmisessi ja tehostamisessa. (Koskenniemi, Komulainen, Holopainen, Karma &
Martikainen 1972.) DPA Helsinki projektin tuloksena syntyi opetustapahtuman
kuvausjdrjestelmd DPA Helsinki -taksonomia, joka jakautuu kahteen kielellistd
vuorovaikutusta kuvaavaan osaan, yksikko- ja tilannejaksokohtaiseen luokitukseen
(Koskenniemi, Karma & Martikainen 1974). DPA Helsinki -taksonomiaa on
myShemmin kéytetty myds muissa suomalaisissa vuorovaikutustutkimuksissa (mm.
Martikainen 1982; Uusikyld 1976, 1987).

Sinclair ja Coulthard (1975) siséllyttivit vuorovaikutusanalyysiinsi
opetustapahtuman laadullisten erityispiirteiden havainnoinnin. He muodostivat

vuorovaikutusanalyysinsa hierarkkisesti rakentuvista tasoista. Sinclair ja Coulthard
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(1975) kéyttivdt opetusdiskurssin kuvauksessa 22 ilmausluokkaa (aktia), joista
muodostui siirtoja ja edelleen syklejd. limausluokat jaettiin tehtdvansd mukaan neljdén
ryhméin: opetusdiskurssin jdsentdjiin, opetukseen liittyviin,  puheenvuorojen
kédyttdmiseen liittyviin ja vastaamiseen liittyviin ilmausluokkiin. (Sinclair & Coulthard
1975, 27-60.)

Leiwo, Kuusinen, Nykinen ja Péyhonen julkaisivat vuonna 1987 laajan
suomalaisen luokkahuonediskurssitutkimuksen “Kielellinen vuorovaikutus opetuksessa
ja oppimisessa I-III”’. Sinclairin ja Coulthardin (1975) tavoin myos Leiwo ym. (1987)
tarkastelivat luokkakeskustelua hierarkkisena kokonaisuutena. Kuvausjérjestelmén
perusyksikkd oli ilmaus, sitéd laajempia yksikoitd olivat siirrot, syklit, episodit ja jaksot.
Kun perusyksikkond kéytettiin ilmausta, paistiin pureutumaan yksityiskohtaisemmin
opetustilanteisiin ja luokkahuoneen vuorovaikutukseen. Leiwo ym. (1987a, 47)
médrittelivit syklin pienimmaéksi teemallisesti yhtenéiseksi keskustelun siséllolliseksi
yksikoksi. Episodi koostuu opetusteeman siséllollisesti toisiinsa liittyvistd sykleistd,
jakso jakaa oppitunnin eri vaiheisiin.

Viimeisen kymmenen vuoden aikana kouluissa tapahtuvaa
vuorovaikutusta on tutkittu paljon. Useissa ndistd tutkimuksista vuorovaikutusta
tarkastellaan laajan nikokulman sijaan suppeammassa kehyksessa (Kuorelahti 2000,
34). Mclntosh, Vaughn, Schumm, Haager ja Lee (1993, 253 - 254) kehittivét luokan
yleisen ilmapiirin analysoimiseen tarkoitetun mittarin (The Classroom Climate Scale,
CCS). Erityisesti McIntosh ym. (1993) halusivat havainnoida yleisopetukseen
integroitua oppimisvaikeuksista oppilasta; sitd, miten opettaja hiineen suhtautuu muihin
oppilaisiin verrattuna seki sitd, millaisia toverisuhteita lapsella luokassa on. CCS-
mittarissa on yhteensd 21 osiota, joista yhdeksén liittyy opettajan toimintaan, viisi
oppilaan kidyttdytymiseen ja kolme oppilaan osallistumiseen ja vuorovaikutukseen
luokassa. Lisdksi mittari siséltdd neljd luokan ilmapiiriin ja oppimisvaikeuksien
oppilaan kohteluun liittyvéd osiota.

Myos Rivers, Ferguson, Lester ja Droege (1995) julkaisivat
observointimenettelyn (Student Membership Snapshots, SMS), joka on tarkoitettu
erityisesti integroidun erityisoppilaan havainnointiin normaaleissa tuntitilanteissa.
Observointimenettely suunniteltiin sellaiseksi, ettd sitd voi kayttdd kuka tahansa.

SMS:n tarkoituksena on edistéi erityisoppilaan sosiaalista integroitumista luokkaan.
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4.4 Koulun vuorovaikutuksen ongelmia

Opettajan ja oppilaan vilinen suhde voidaan jakaa tiedollisen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen tasoihin. Tiedollisella tasolla vallitsee asymmetria, opettaja on tiedon
suhteen oppilaan yldpuolella. Sosiaalisen vuorovaikutuksen tasolla tulisi vallita
symmetria. Symmetrialla tarkoitetaan, ettd vuorovaikutuksen kumpikin osapuoli
kuuntelee toisen tarpeita ja opettaja on herkké oppilaan vastaanottokyvyn vaihteluille.
Opettajan tulisi olla oppilaan kanssa vuorovaikutuksessa siten, ettei hén kdytd véarin
tiedollista ylivaltaansa. (Kdéridinen, Laaksonen ja Wiegand 1990, 207 - 208.)
Oppilaat arvioivat omaa suorituskykyéin ja mahdollisuuksiaan selvitd
uusista haasteista ympéristostd saamansa palautteen perusteella. Oppilaat, jotka eivit
menesty koulussa ja/tai hiiritsevit usein saavat osakseen korostuneen paljon kielteistd
palautetta, jolloin oppilaiden usko omiin kykyihinsi vihenee eivitké he arvosta itseddn
oppijoina. Toisaalta oppilaiden heikko itsetunto ja alisuoriutuminen voivat olla
seurausta opettajan ennakkoasenteista. Jos opettaja uskoo, ettd lapsen edellytykset
oppimiseen ovat huonot, hén kohtelee lasta toisin kuin muita oppilaita (Schmuck &
Schmuck 1997, 41). Oppilas, johon opettaja suhtautuu kielteisesti, saa kehuja ja
kannustusta muita oppilaita vihemmain. Oppitunnin aikana opettaja huomioi kyseistd
oppilasta vihemmin eikd koe hidnen opettamistaan tidrkedksi. Opettaja suhtautuu
oppilaaseen kriittisesti oppilaan epdonnistumisia korostaen. (Brophy & Good 1974, 36.)
Lapsi sisdistdd opettajan kielteiset nidkemykset itsestddn ja alkaa kiyttdytyd niiden
mukaisesti (Schmuck & Schmuck 1997, 51 - 52). Opettajan suhtautumisen tiettya
oppilasta kohtaan on havaittu vaikuttavan siihen, miten luokkatoverit suhtautuvat
kyseiseen oppilaaseen. Opettajan asenteet heijastuvat siis myds lapsen toverisuhteisiin.
Jo tistdkin syystd on tirkeid, ettd opettaja tiedostaa mahdolliset epdkohdat suhteessaan
oppilaaseen ja pyrkii poistamaan ne. (Hughes, Cavell & Willson 2001, 295 - 297.)
Jos opettajalla on jo etukiteen kielteisid odotuksia oppilaasta, hin reagoi
herkisti tilanteisiin, joissa oppilas kdyttaytyy hiiritsevisti. Oppilaan hiiritessd opettaja
puuttuu tilanteeseen nopeammin ja voimallisemmin kuin muiden kohdalla pitdidkseen
tilanteen hallinnassa. Niin hdirikkGoppilas oppii luottamaan siihen, ettd opettaja
kontrolloi hidnen kdyttdytymistain oppilaan itsensd sijasta. (Schmuck & Schmuck 1997,

34)
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Koulussa vuorovaikutuksen ongelmat nékyvit usein tydrauhahdiridiné.
Inkilédn ja Salmen (2001, 45 - 52) 16ydosten mukaan opettajat ja oppilaat ovat varsin
yksimielisid siitd, mikd koulun tyorauhaa hiiritsee. Muun muassa huutelu, luvaton
puhuminen ja liikehdintd luokassa tai oppilaan passiivisuus koettiin sekéd oppilaiden
ettd opettajan tydskentelyd héiritseviksi. Tyorauhahdiridihin puuttumisessa opettajat
suosivat niin sanottuja neutraaleja ja positiivisia keinoja kuten huomiotta jittamista,
keskustelua ja huumoria. Rangaistuksia kédytettiin harvoin. Opettajien
héiriokdyttdytymiseen puuttumista tutkivat myds Alderman ja Nix (1997).
Tutkimuksesta ilmeni, ettd positiivisia puuttumiskeinoja (sopimukset, pistejdrjestelmait,
onnistumisistakotiin tiedottaminen) kdytettiin enemmén kuin negatiivisia (eristiminen,
etuuden menetys, muistutus). Kokeneemmat opettajat valitsivat positiivisen
puuttumiskeinon kokemattomia opettajia useammin. Myos héiriokdyttdytymisen syyn
tietdminen néytti olevan yhteydessé positiivisen puuttumiskeinon valintaan. (Alderman

& Nix 1997, 89 - 91.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimusongelmat muotoutuivat tutkimustehtdvian mukaisesti seuraavanlaisiksi:

1. Muuttuuko tarkkavaisuushdiridisen lapsen kiyttdytyminen oppitunnilla
behavioraalisen intervention toteuttamisen aikana?
1.1 Millaisia muutoksia tapahtuu ei-toivotun kayttdytymisen maéridssa?
1.2 Muuttuko lapsen osallistaminen oppituntiin?
1.3 Muuttuuko oppitunnin aikana tehtyjen tehtdvien ja oikein tehtyjen
tehtdvien mdird?
1.4 Onko ei-toivotulla kiyttdytymiselld yhteyttd oppituntiin osallistumiseen

tai tehtyjen/oikein tehtyjen tehtdvien méirdan?

2. Muuttuuko luokan aikuisten lapseen kohdistama vuorovaikutus behavioraalisen
intervention toteuttamisen aikana?
2.1 Miten muuttuu lapsen saama palaute?
2.2 Tapahtuuko lapseen kohdistuvassa toiminnanohjauksessa muutoksia?
2.3 Onko palautteella, huomiotta jittdmiselld ja toiminnan ohjauksella

yhteyttd?

3. Millainen yhteys on lapsen kéyttdytymiselld ja luokan aikuisten lapseen
kohdistamalla vuorovaikutuksella?
3.1 Onko ei-toivotulla kéayttdytymiselld yhteyttd lapsen saamaan
palautteeseen, huomiotta jattamiseen tai toiminnanohjaukseen?
3.2 Onko lapsen oppituntiin osallistumisella tai oppitunnin aikana
tehtyjen/oikein tehtyjen tehtdvien mdédrilld yhteyttd lapsen saamaan

palautteeseen tai toiminnanohjaukseen?



29

6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tutkimuksen taustaa

Syksyllda 2000 aloitettiin Niilo Maéki Instituutissa, Jyviskyldssd hanke
“Tarkkaavaisuushdirididen helpottaminen koulun keinoin”. Hankkeen tavoitteena oli
tukea luokanopettajia heiddn tyossddn tarkkaavaisuushdiridisten lasten kanssa
tyonohjauksen ja lapsille yksilollisesti suunniteltujen behavioraaliseen nékdkulmaan
pohjautuvien interventioiden muodossa. Opettajilta saatuja kokemuksia tullaan
kokoamaan tarkkaavaisuushéiridisten oppilaiden opettamista kisittelevéin opaskirjaan.
Pro gradu -tutkielmamme on hankkeeseen liittyvi tutkimusosuus.

Hankkeeseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Hankkeesta
kiinnostuneita ala-asteen luokanopettajia sekd heiddn tyOpareinaan toimivia
erityisopettajia haettiin Jyviskyldan kaupungin ja maalaiskunnan kouluvirastojen kautta.
Hankkeeseen osallistuminen edellytti lupaa oppilaan vanhemmilta (liite 1).

Hankkeeseen liittyen opettajille, erityisopettajille ja
koulunkéyntiavustajille jérjestettiin tyonohjausta yhteensd 28 tuntia lukuvuoden 2000 -
2001 aikana. Tyonohjausta antoivat hankkeen vet4jini toimineet neuropsykologit Tuija
Aro ja Vesa Nirhi Niilo Miki Instituutista. Tyonohjauksessa oppilaille suunniteltiin
yksilolliset behavioraaliset interventiot. Suunnitteluun osallistuivat oppilaan opettaja,
erityisopettaja ja mahdollinen koulunkdyntiavustaja sekd hankkeen vetdjit.
Interventioihin liittyvét palkkiot pédtettiin yhdessd lapsen kanssa. Tyonohjauksissa
keskusteltiin interventiokokemuksista, oppilaiden edistymisesti ja intervention
mahdollisista ongelmakohdista seké oppilaan kanssa tyoskentelevien aikuisten tyossd
jaksamisesta. Oppilaskohtaisia interventioita muokattiin tyonohjauksissa tarvittaessa.
Alkuperdisend tavoitteena oli ottaa myds vanhemmat mukaan intervention

Oppilaiden vanhempia ldhinnd informoitiin intervention etenemisesta.
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6.2 Tutkimukseen osallistujat

Valitsimme “Tarkkaavaisuushéirididen helpottaminen koulun keinoin” -hankkeeseen
sitoutuneista luokanopettajista ja heiddn oppilaistaan nelji omaan tutkimukseemme.
Tutkimuksemme kohde oli siis harkinnanvarainen néyte. Valintaamme vaikuttaneita
tekijoitd olivat etenkin oppilaan sukupuoli, tarkkaavaisuushdirion luonne ja
koulunkédynnin jirjestdmiseen liittyvit tekijat, kuten avustaja. MyoOs opettajien
sitoutuneisuus ja halukkuus tutkimukseen osallistumiseen huomioitiin. Lopullinen

valinta tehtiin yhdessd hankkeen vetdjien kanssa.

6.2.1 Luokan aikuiset

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetuskokemus vaihteli muutamasta vuodesta
yli kahteenkymmeneen vuoteen. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kolme oli
naisia ja yksi mies. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista Simolla ja Ossilla (nimet
muutettu) oli henkilokohtaiset koulunkdyntiavustajat. Molemmat avustajat olivat nuoria
naisia. Heilld ei ollut muodollista pitevyyttd tyohon, eikd myodskddn aikaisempaa

kokemusta vastaavasta tyOsté.

6.2.2 Oppilaat

Aapo. Aapo (nimi muutettu) oli tutkimusta tehtdessd 10-vuotias ja kédvi kolmatta
luokkaa. Keviilld 2001 perheneuvolassa tehdyissd oppimisvaikeuksia Kartoittaneissa
tutkimuksissa Aapolla todettiin selvd lukivaikeus, hahmottamisen vaikeus ja
koulusuoriutumista haittaavia tarkkaavuuden ongelmia. Kouluaineista didinkieli ja
matematiikka olivat Aapolle erityisen vaikeita. Koulunk&ynti ei motivoinut hinti. Aapo
oli luokassaan suosittu ja opettajan arvion mukaan hénelld oli hyvi itsetunto. Aapon oli
vaikea tehdd tehtdvia itsendisesti. Tekemattomyyteen liittyi hdiritsevad kayttdytymistd
kuten litkkumista, puhumista ja déntelya.

Hanna. Hanna (nimi muutettu) oli tutkimusta tehtdessd 8-vuotias
toisluokkalainen. Kaverisuhteissa Hanna ajautui helposti ristiriitatilanteisiin.

Koulusaavutuksiltaan Hanna oli keskitasoa heikompi. Opetustilanteissa hén oli
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vetdytyvi ja passiivinen, tehtdvid tehtdessa hin jdi helposti muista jilkeen. Opettajan
mukaan Hanna vaikutti uppoutuvan “omaan maailmaansa”. Ongelmalliseksi opettaja
koki my0s sen, ettd Hanna haali pulpetilleen yliméérdisid tavaroita ja ndperteli niilla.
Hannan keskittyméttomyyttd oli vaikea huomata, koska hin ei ollut ns. aktiivinen
hdiritsijd. Opettaja arveli, ettd Hannalla oli heikko itsetunto. Palautteen
vastaanottaminen oli Hannalle vastenmielist.

Simo. Simo (nimi muutettu) oli tutkimusta tehtdessd 8-vuotias. Hinelld oli
tarkkaavaisuushdiriddiagnoosi. Simo oli toisluokkalainen, mutta kévi koulua
henkilokohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskevan suunnitelman mukaisesti
ensimmdiselle luokalle integroituna. Simolla oli  henkilokohtainen avustaja.
Ensimmdisen luokan Simo oli kdynyt sairaalakoulussa. Simon ongelmana
opetustilanteissa oli jatkuvan ja vilittomin palautteen tarve, hédn ei luottanut omiin
taitoihinsa. Simo kévi jatkuvasti ndyttamassd tehtividdn opettajalle, avustajan antama
palaute ei Simolle riittinyt. Simo unohtui usein palautteenhakureissuillaan vaeltamaan
luokassa, miké héiritsi muita oppilaita. MyOs opettaja ja avustaja kokivat Simon

toiminnan rasittavaksi.

Ossi. Ossi (nimi muutettu) oli tutkimusta tehtdessd 7-vuotias ja kévi
ensimmadisti luokkaa. Hinelld oli diagnosoitu tarkkaavaisuuden hiirié, hahmotushairioé
sekd hienomotorisia ongelmia. Ossilla oli henkilokohtainen avustaja, jonka tuesta hin
oli hyvin riippuvainen, kontaktit opettajaan olivat vihiisid. Tehtdvien tekemisen aikana
ongelmina olivat paikaltaan liikkuminen ja héiritsevd epdmdérdinen déntely etenkin

tilanteissa, joissa avustaja ei ollut l4sné.

6.3 Oppilaskohtaiset interventiot

Vaikka interventiot suunniteltiin yksilollisiksi, muodostui niiden tavoitteista ja
menetelmistd hyvin samansuuntaisia. Interventiot kohdistettiin hiiriokdyttdytymisen
rankaisemisen sijasta toivotun kdyttdytymisen vahvistamiseen. Vahvistamisen kohteina
olivat etenkin tehtdvidssd pysyminen ja oman toiminnan ohjaukseen liittyvit taidot,
kuten suunnittelu ja arviointi. Interventiota toteutettiin kaikilla oppilailla ainoastaan

matematiikan tunneilla.
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Aapo. Aapon intervention tavoitteena oli lisédtd itsendisesti tehtyjen
tehtdvien miérdd ja siten vihentdd vilillisesti héiritsevdd kédyttdytymistd oppitunnin
aikana. Intervention aikana kokeiltiin erilaisia tehtivdnantomenettelyjd, joihin liittyi
tehtivin tekemisen jilkeen kdyty arviointikeskustelu. Aapoa ohjattiin suunnittelemaan
ja arvioimaan omaa toimintaansa hinelle suunnitellun lomakkeen (liite 2) avulla.
Palkkio seurasi tehtidvientekosuunnitelmassa pysymisesti. Palkkiona oli jokin mukava
puuha, kuten sanaristikoiden tekeminen tunnin lopuksi. Palkkiona toimi myos
opettajalta arviointikeskustelussa saatu myonteinen palaute.

Hanna. Hannan intervention tavoitteena oli itsendisesti tehtyjen tehtivien
médrdn lisddntyminen. Tehtdvdssd pysymisen lisdéntymisen toivottiin vilillisesti
vaikuttavan myos népertelyn vihenemiseen. Interventio noudatti vaihtuvan kriteerin
asetelmaa, jossa palkkion saamisen kriteerid kiristettiin intervention edetessé.
Kriteerind oli tunnin aikana itsendisesti tehtyjen tehtivien médrd. Hannan tyoskentelyd
tuettiin huomiokorteilla (liite 3), jotka muistuttivat Hannaa siitd, mit4 héinen tuli tehda.
Palkkiona kaytettiin aluksi tunnin lopussa annettuja tarroja, misté siirryttiin mieluisiin
tehtéviin, kuten piirtelyyn tunnin lopussa.

Simo. Simon intervention tavoitteena oli vdhentdd palautteen hakemista
keskeneriisistd tehtédvistid ja siten myos hiiritsevid luokassa liikkumista. Tahidn pyrittiin
tehtdvinantotapaa muuttamalla. Intervention aikana avustaja merkitsi Simolle
tehtidvékirjaan etukdteen selkeidsti kohdan, johon asti pdidstyddn Simo sai kidydd
néyttdmassé tehtdviidnsi opettajalle. Simo sai kysyi tarvittaessa neuvoa seké opettajalta
ettd avustajaltaan. Intervention aikana korostettiin avustajan roolia ensisijaisena avun
ja palautteen antajana. Simon kohdalla ei kaytetty varsinaista konkreettista palkkiota.
Tunnin aikana palkkiona toimi opettajalta ja avustajalta suunnitelman mukaisesti saatu
suullinen palaute. Lisiksi tunnin lopussa Simon kanssa kidydyssé arviointikeskustelussa
suunnitelman noudattamisesta kehuttiin. Suunnitelmasta lipsumiseen puututtiin sekd
tunnin aikana ettd arviointikeskustelussa toimintaa ohjaten ja ei-toivottua
kéyttdytymistd paheksuen.

Ossi. Ossin intervention tavoitteena oli lisétd tehtyjen tehtdvien méadrda
ilman avustajan jatkuvaa tukea. Opettajan roolia ensisijaisena palautteenantajana
haluttiin vahvistaa. Oppitunnin alkaessa Ossin oppikirjaan liitettiin paperiliittimelld

tarra kohtaan, johon Ossin tuli tunnin aikana paistd. Tehtdvien teon jilkeen Ossi ja
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opettaja kévivit tehtdvit yhdessd ldpi, minkd jidlkeen Ossi sai liimata tarran

tarravihkoonsa. Palkkiona toimi siis sekd suullinen my6nteinen palaute etté tarrakuva.

TAULUKKO 1. Oppilaskohtaiset interventiot pahkinidnkuoressa

NIMI IKA ONGELMAT TAVOITE KEINOT PALKKIO
Aapo 10 -vaikeus tehda -Itsendisesti -oman toiminnan -suullinen
tehtavid tehtyjen tehtdvien suunnitteluun ja mydnteinen
itsendisesti madran arviointiin palaute
-liikkkuminen ja lisd&ntyminen ohjaaminen -mukava punha
héiritsevd dédntely -Liikkumisen ja (ristikko) tunnin
ddntelyn vihene- lopussa
minen
Hanna 8 -hitaus tehtdvien -Tehtyjen -tunnin tavoite -tarravihko
tekemisessa tehtdvien mairan ilmaistaan selvdsti ~ -mukava puuha
-haaveilu lisddntyminen -huomiokortit tunnin lopussa
-tavaroilla -Nipertelyn -tehtdvien mairin (piirtely,
nipertely loppuminen lisddminen askartelu)
(muuttuva kriteeri)
Simo 8 -jatkuva ja valiton  -Palautteen -strukturoitu -ei konkreettista
palautteen tarve hakeminen vain tehtdvin anto palkkiota
-liikkuminen valmiista -palautteenanto- -palkkiona
luvatta tehtavisti ajankohdan suullinen
-Luvatta midrittiminen mydnteinen
litkkkumisen -0oman toiminnan palaute ja
loppuminen suunnittelu arviointikeskustelu
Ossi 7 -liika riippuvuus -avustajasta -tavoite nakyviin -tarra
avustajan tuesta vierottaminen -ohjattiin -suullinen
-luvatta -litkkkumisen ja hakemaan neuvoa  myonteinen
litkkkuminen dantelyn ja palautetta palaute
-héiritsevd déntely  vdheneminen opettajalta
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6.4 Havainnointilomake

Tutkimusongelmien maidrittdmisen jidlkeen aloimme kartoittaa tutkimukseemme
liittyvid muuttujia. Gall, Borg & Gall (1996, 335) suosittelevat muuttujien kartoitusta
kentilld esihavainnoinnin avulla. Seurasimme erién ala-asteen luokan luokkatilanteita
yhteensd 4 oppituntia. Teimme muistiinpanoja, joissa kuvailimme mahdollisimman
tarkasti oppilaan, opettajan ja avustajan kayttdytymista.

Emme 16ytdneet tutkimukseemme suoraan siirrettivissd olevaa
havainnointilomaketta. Tutkija voi kehittdd oman havainnointilomakkeen tai muokata
olemassa olevia havainnointilomakkeita omaan tutkimukseensa sopivammiksi, mikli
tutkimukseen soveltuvaa valmista havainnointilomaketta ei ole saatavilla (Gall, Borg &
Gall 1996, 335).

Aikaisempia luokkahuonetutkimuksia ( mm. Bellack ym. 1966; Flanders
1970; Sinclair & Coulthard 1978; Leiwo ym. 1987; Wehby, Symons & Shores 1995;
Kuorelahti 2000) ja omia kenttdmuistiinpanojamme kdyttden laadimme
havainnointilomakkeestamme raakaversion, jota kdvimme yhdessi testaamassa tulevaa
kdyttod vastaavissa tilanteissa yhteensd 15 oppitunnin ajan. Oppitunneista kolme
videoitiin (liite 4). Testaamisen aikana lomaketta muokattiin moneen otteeseen.
Videoituja oppitunteja kdyttden lomaketta pystyttiin muokkaamaan myo6s yhteistyossi
“Tarkkaavaisuushdirididen helpottaminen koulun keinoin” -hankkeen vetdjien kanssa.
Muuttujista tehtiin mahdollisimman kuvailevia ja yksiselitteisid, jotta havainnoitsijan
oman tulkinnan ja arvioinnin vaikutus vahenisi (Gall, Borg & Gall 1996, 332).

Lopulliseen havainnointilomakkeeseemme (liite 5) sisédltyi 24 osiota.
Naistd luokan atkuisia koskevia oli 15 ja oppilasta koskevia 12 osiota. Osioista kolme
oli péillekkaiisid siten ettd ne koskivat sekd luokan aikuisia ettd oppilasta. Osiot jaettiin
kolmeen eri kategoriaan, joita olivat puhuminen, liikkkuminen ja eleet. Kategoriaan
puhuminen kuului yhteensd 13 osiota: opettaa, ohjaa toimimaan, myonteinen palaute,
kielteinen palaute, arvioi, kysyy, antaa puheenvuoron, kertoo / vastaa, kysyy / pyytia
neuvoa, hakee palautetta, dintelee, kontakti kaveriin ja vastustaa. Kategoriaan
litkkkuminen kuului 3 osiota: litkkuu paikallaan, liikkuu paikaltaan ja tulee ldhelle
oppilasta. Kategoriaan eleet kuului 8 osiota: viittaa, osoittaa, kevyt kosketus, fyysinen

ohjaus, eleelld ilmaistu myonteinen palaute, eleelld ilmaistu kielteinen palaute,



35

huomiotta jattiminen ja eleelld ilmaistu kontakti kaveriin. Lisdksi jokaisen kategoriaan
oli varattu osio, johon merkittiin epdselvit tilanteet, esimerkiksi jos havainnoitsija ei
kuullut mitd puhuttiin. Lomakkeessa oli huomioitu myds mahdolliset intervention
aikana esiin tulleet muutokset oppilaan tai luokan aikuisten ké&yttdytymisessi
varaamalla kaksi tyhjdd osiota lomakkeen loppuun. Néitd osioita kéytettiin myos
havainnoitaessa yksittdisen oppilaan spesifid kiyttdytymistd, jota muilla ei esiintynyt.
Havainnointi-instrumentteja voidaan jaotella mm. sen mukaan, miké
valitaan analyysin yksikoksi. Joissakin instrumenteissa on yksikkond puhuttu lause,
kysymys, vastaus, “opetussykli”, “episodi” tai jokin muu verbaalinen kokonaisuus.
Toiset instrumentit kohdistuvat ei-kielelliseen vuorovaikutukseen, kuten eleisiin ja
ilmeisiin. (Uusikyld 1979, 34.) Omassa tutkimuksessamme k&dytimme analyysin
yksikkond vuorovaikutusepisodia. Vuorovaikutusepisodi katsottiin alkavaksi joko
opettajan, avustajan tai lapsen tehdessd aloitteen ja pédttyviksi, kun sisillollisesti
yhtendinen kokonaisuus saatiin kisitellyksi. Esimerkkejd vuorovaikutusepisodeista ovat
mm. opettaja kysyy - lapsi vastaa - opettaja antaa palautetta, lapsi viittaa - opettaja
antaa puheenvuoron- lapsi kysyy neuvoa - opettaja ohjaa toimimaan, avustaja ohjaa
toimimaan - lapsi vastustaa - avustaja antaa kielteistd palautetta.
Vuorovaikutusepisodin aikana kirjattiin havainnointilomakkeeseen kaikki
sen aikana esiintyneet tapahtumat kiyttdmélld koodeja L (lapsi), O (opettaja) ja A
(avustaja). Vuorovaikutusepisodit, joissa samaa asiaa toistettiin monta kertaa (esim.
lapsi huutaa “ope tuu auttaa, ope tuu auttaa, ope tuu auttaa...!”’) tai joissa
vuorovaikutussiirrot vaihtuivat nopeaan tahtiin (esim. “Paljonko on kaks kertaa
neljd?” “Kaheksan." “Oikein! Entis kolme kertaa neljd?” jne.), kirjattiin yhden

vuorovaikutusepisodin aikana vain kerran.

6.5. Havainnoinnin toteuttaminen

Havainnointi toteutettiin tammi-toukokuussa 2001. Havainnoituja oppitunteja oli
yhteensd 71, joista ennen intervention aloittamista havainnoituja perustasotunteja
yhteensd 25, interventiotunteja yhteensd 37 ja seurantatunteja yhteensd 9 oppituntia.

Havainnoituja oppitunteja oppilasta kohden oli keskimiirin 18; perustasotunteja
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keskimdéirin 2 oppituntia. Tarkat oppilaskohtaiset tuntiméérit 10ytyvit liitteistd 6 - 15.
Oppitunnin kesto vaihteli 18 - 49 minuuttiin, keskiarvon ollessa 36 minuuttia.
Oppitunnin kesto perustaso-, interventio- ja seurantavaiheissa ei eronnut tilastollisesti
merkitsevisti.

Havainnointi aloitettiin opettajan ottaessa luokan haltuunsa ja lopetettiin,
kun opettaja ilmaisi tunnin pééttyvin, yleensd vilitunnin alkaessa. Molemmilla
tutkijoilla oli havainnoitavanaan kaksi tapausta. Tutkijat istuivat luokan reunalla niin,

ettd kohdeoppilas nihtiin ja kuultiin selvésti.
6.6 Havainnoinnin luotettavuus

Havainnointilomakkeen testausjakson aikana (15 oppituntia) harjaannuimme
kiyttimidin lomaketta luotettavasti. Havainnointilomakkeen kédyton osaaminen on
tarkedd tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Gall, Borg & Gall 1996, 338).
Lomakkeen testaamisen aikana opettelimme havainnoimaan muuttujia mahdollisimman
yhdenmukaisesti.

Ennen varsinaisen havainnoinnin aloittamista vierailimme luokissa
yhteensd 16 oppitunnin ajan, nelji tuntia kussakin luokassa. Néin havainnoitavilla oli
mahdollisuus totutella luokan ulkopuoliseen henkilé6n ja havainnoinnin kohteena
olemiseen. Totuttuaan havainnoitsijoihin he kdayttdytyivdt varsinaisessa
observointitilanteessa normaalisti (Gall, Borg & Gall 1996, 329,340).

Vilttdiksemme havainnoinnin luotettavuuden alenemisen pitkdhkon
havainnointitutkimuksen aikana, pidimme viikoittain palaverin, jossa keskustelimme
havainnoinnin etenemisestd ja kertasimme muuttujien mééritelmid. Menettelylld
pyrittiin estdmdin niin sanottu havainnoitsijan “ajautuminen” (observer drift), toisin
(Gall, Borg & Gall 1996, 342.)

Havainnointia voi luonnehtia ei-osallistuvaksi ja vihidn hiiritseviksi.
Havainnointi kohdistui vuorovaikutustilanteisiin, joissa kohdeoppilas oli tunnin aikana
osallisena. Luokan aikuiset tiesivit, kuka oli havainnoinnin kohdeoppilas, mutta eivét
sitd, mitd havainnoitiin. He eivdt myoskdan tienneet olevansa itse havainnoinnin

kohteena. Oppilaille havainnoitsija kertoi seuraavansa yleiselld tasolla luokan
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tapahtumia ja kirjaavansa niitd muistiin. Kukaan luokassa ei siis tiennyt havainnoitsijan
todellista tehtdvad. Néin voidaan menetelld, jos todellisen tutkimustehtdvéin kertomisen
uskotaan muuttavan havainnoitavien henkildiden kéyttdytymistd ja n#din ollen
vaikuttavan tutkimustuloksiin. Menettelystd ei kuitenkaan saa aiheutua haittaa
tutkittaville henkildille, tiedot tulee kisitelld ja esittdd luottamuksellisesti ja niin, ettd
tutkittavien henkil6llisyys pysyy salassa. (Gall, Borg & Gall 1996, 340)

Tutkimuksen arvioitsijareliabiliteetti laskettiin jakamalla yhdenmukaisten
havaintojen osuus kaikista havainnoista. Ulkopuolelle jétettiin ne osiot, joissa toisella
tai molemmilla havainnoitsijoista ei ollut yhtdsn merkintdi. Reliabiliteetti laskettiin
ennen havainnoinnin aloittamista kayttden videoitua oppituntia ja havainnoinnin aikana
aidossa luokkatilanteessa. Jalkimmaiisesséd tilanteessa luokassa ei ollut avustajaa.
Arvioitsijareliabiliteetti laskettiin kaikkien osioiden osalta sekid erikseen opettajaa,
avustajaa ja lasta koskevien osioiden osalta. Arvioitsijareliabiliteetit esitetdén

taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Arvioitsijareliabiliteetit ennen havainnoinnin aloittamista ja

havainnoinnin aikana.

Kaikki osiot yhdessi .82 .88
Opettajan kaikki osiot 81 75
Opettajan palautetta koskevat osiot .83 5
Opettajan toiminnan ohjausta koskevat osiot .66 .83
Avustajan kaikki osiot 79 -
Avustajan palautetta koskevat osiot el hav, -
Avustajan toiminnan ohjausta koskevat osiot .84 -
Lapsen kaikki ostot .80 91
Lapsen ei-toivottua kdyttiytymistd koskevat osiot .87 .85
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Yleisid arvioitsijareliabiliteetteja .82 ja .88 voidaan pitdd riittdvin hyvind analyysin
perustaksi. Erikseen laskettuja arvioitsijareliabiliteetteja voidaan myds pitdd riittdvin
hyvind lukuun ottamatta ennen havainnointia suoritetun mittauksen opettajan
toiminnanohjausta koskevaa arvioitsijareliabiliteettia .66. Heikko
arvioitsijareliabiliteetti tdssd osiossa lienee selitettdvissd havaintojen vihdiselld
kokonaismairilld, jolloin jo yhdenkin havainnon ero havainnoitsijoiden vililld

aiheuttaa huomattavan arvioitsijareliabiliteetin laskun.

6.7 Luokan aikuisten suorittama seuranta

Oppituntien havainnoinnin liséksi tutkimusaineistoa keréttiin opettajien ja avustajien
tdayttdmien seurantalomakkeiden avulla. Opettaja tai avustaja kirjasi kunkin oppitunnin
osaltamm. oppilaalle annettujen tehtédvien midrén, oppilaan tekemien tehtdvien miérin
ja oikein tehtyjen tehtdvien méirin sekd tehtdvituokion keston. Seurantalomakkeet oli

suunniteltu oppilaskohtaisesti interventioiden tavoitteet huomioiden.
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6.8 Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimuksessa kéytettiin taulukossa 3 mainittuja analyysimenetelmié.

TAULUKKO 3. Tutkimuksessa kéytetyt analyysimenetelmiit tutkimusongelmittain.

Tutkimusongelma Analyysimenetelmi Tarkoitus

1.1 varianssianalyysi kuvailu, vertailu
1.2 varianssianalyysi kuvailu, vertailu
1.3 varianssianalyysi kuvailuy, vertailu
1.4 tulomomenttikorrelaatio yhteyksien kuvailu
2.1 jakaumat (%), varianssianalyysi kuvailu, vertailu
2.2 jakaumat (%), varianssianalyysi kuvailu, vertailu
2.3 tulomomenttikorrelaatio yhteyksien kuvailu
3.1 tulomomenttikorrelaatio yhteyksien kuvailu
3.2 tulomomenttikorrelaatio yhteyksien kuvailu

Analyysiin otettiin mukaan 22 osiota, pois jétettiin osiot ’opettaa’ ja ’antaa’
puheenvuoron seké luokan aikuisten kohdalla osio ’arvioi’. Analyysiin valituista 22

osiosta muodostettiin viisi summamuuttujaa, jotka esitelldén taulukossa 4.



40

TAULUKKO 4. Summamuuttujien esittely.

Summamuuttuja

Summamuuttujaan sisdltyvit osiot

Ei-toivottu

kiyttdytyminen

Tuntiin osallistuminen

Myonteinen palaute

Kielteinen palaute

Toiminnanohjaus

adntelee, kielellinen kontakti kaveriin, ei-kielellinen
kontakti kaveriin, vastustaa, liikkkuu paikallaan, liikkuu

paikaltaan

arvioi, kysyy, kertoo tai vastaa, pyytdd neuvoa, hakee

palautetta, viittaa

kielellinen myonteinen palaute, ei-kielellinen

myonteinen palaute

kielellinen kielteinen palaute, ei-kielellinen kielteinen

palaute

ohjaa toimimaan, tulee ldhelle, osoittaa, kevyt kosketus,

fyysinen ohjaus
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7 TULOKSET

Tutkimustulokset esitetddn kunkin lapsen osalta erikseen tutkimusongelmien
mukaisessa jédrjestyksessd. Tuloksissa tarkastellaan lapsen kéyttdytymisen muutoksia,
luokan aikuisten ja lapsen vilistd vuorovaikutusta seké edellisten muuttujien vilisid
yhteyksid. Lasten kédyttdytymisen ja luokan aikuisten toiminnan tarkat jaksokohtaiset

keskiarvot esitetdin liitteissa 6 - 15.

7.1 Aapon tulokset

7.1.1 Kéyttdytyminen oppitunnilla
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KUVIO 4. Aapon kiyttdytymisen jaksokohtaiset keskiarvot.

Aapon ei-toivottu kdyttdytyminen viheni intervention aikana. Perustasossa ei-toivottua
kéyttaytymistd havaittiin keskiméirin 31 kertaa ja intervention aikana keskiméérin 17
kertaa oppitunnin aikana. Muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevd (p=.034).
Aéntely viheni tilastollisesti erittdin merkitsevisti (p=.001). Perustasossa aintelyi

havaittiin keskimdirin 12 kertaa ja intervention aikana keskimédirin kolme kertaa
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oppitunnissa. Seurantavaiheessa ei-toivotun kdyttdytymisen trendi sdilyi samanlaisena.
Ei-toivottua kéyttdytymistd havaittiin noin kahdeksan kertaa oppitunnin aikana.
Adntelyi ei seurantavaiheessa havaittu lainkaan.

Oppituntiin osallistumisen miérédssd ei intervention aikana tapahtunut
tilastollisesti merkitsevid muutoksia perustasoon verrattuna. Trendi oli kuitenkin
laskeva. Tilastollisesti merkitsevid muutoksia tapahtui osioissa ’lapsi hakee palautetta’
ja ‘lapsi arvioi’. Palautteen hakeminen viheni perustason keskiméérin neljastd kerrasta
intervention keskiméirin yhteen kertaan oppitunnissa (p=.003). Perustasossa Aapo ei
arvioinut omaa toimintaansa lainkaan, interventiossa keskiméirin kerran oppitunnin
aikana (p=.002). Seurantavaiheessa tuntiin osallistuminen viheni edelleen. Palautteen
hakemista tai oman toiminnan arviointia ei havaittu lainkaan.

Aapon oppitunnin aikana tekemien ja oikein tekemien tehtdvien méiira
kasvoi intervention aikana hieman. Perustasossa Aapo teki keskimiérin 14 ja
intervention aikana keskimiirin 15 tehtdvdd oppitunnissa. Perustasossa Aapon
tehtédvisté oli oikein keskimairin yhdeksin ja interventiossa keskiméérin 11 tehtdavai.
Tehtyjen ja oikein tehtyjen tehtdvien midrissd tapahtuneet muutokset eivit olleet

tilastollisesti merkitsevia.

TAULUKKO 5. Tavoitteiden saavuttaminen Aapon interventiossa.

TAVOITE TULOS
- itsendisesti tehtyjen tehtdvien méérin - itseohjautuvuus liséédntyi, tehtdvien midrdssa
lisddntyminen el muutoksia
- liikkkumisen ja dédntelyn viheneminen - lilkkuminen ja dintely vahenivit

Aapon ei-toivotun kdyttdytymisen ja tuntiin osallistumisen tai tehtyjen/oikein tehtyjen
tehtdvien médrien viliset korrelaatiokertoimet jdivit alhaisiksi. Aapon déntelyn ja
palautteen hakemisen vililld havaittiin kuitenkin tilastollisesti merkitsevd positiivinen

korrelaatio (r=.669, p=.001). My6s osioiden ’lapsi liikkkuu paikallaan’ ja ’lapsi viittaa’
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vililld oli korrelaatio (r=.455). Korrelaatio oli tilastollisesti melkein merkitsevi
(p=.044). Oppitunneilla paikallaan liikkumisen ja viittaamisen yhteys nidkyi Aapon
intensiivisena viittaustapana. Viitatessaan Aapo usein heilui tuolillaan ja pyrki siten

herdttdiméén opettajan huomion.

7.1.2 Opettajan toiminta
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KUVIO 5. Aapon opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot.

Suurin osa kaikesta Aapon saamasta palautteesta oli kielellistd: perustasossa 98% ja
interventiossa 94%. Seurantavaiheessa kaikki Aapon saama palaute oli kielellistd.
Perustasossa Aapo sai myonteistd palautetta keskiméirin neljd kertaa oppitunnin aikana
ja interventiovaiheessa keskiméirin kolme. Kielteistd palautetta Aapo sai perustason
aikana keskimaiérin neljd kertaa oppitunnin aikana ja interventiovaiheessa keskiméérin
kolme kertaa.

Seurantavaiheessa Aapo sai myOnteistd palautetta noin yhden kerran
oppitunnissa ja kielteistd palautetta noin kuusi kertaa oppitunnissa. Palautteessa
tapahtuneet muutokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Kdyttdytymisen huomiotta

jattiminen oli satunnaista kaikissa tutkimuksen vaiheissa.
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My#ds toiminnanohjaus oli pddasiassa kielellistd. Perustasossa kielellisen
toiminnanohjauksen osuus oli 86%, interventiovaiheessa 69% ja seurantavaiheessa
100%. Intervention aikana opettajan toiminnanohjauksen maéérdssd ei juurikaan
tapahtunut muutoksia perustasoon verrattuna. Havainnot osiossa ’opettaja tulee 1dhelle’
lisdéntyivit kuitenkin tilastollisesti melkein merkitsevésti (p=.033). Seurantavaiheessa
toiminnanohjaus vdheni kolmeen kertaan oppitunnissa. Muutos ei ollut tilastollisesti
merkitseva.

Aapon saaman palautteen ja huomiotta jéttdmisen sekd
toiminnanohjauksen viliset korrelaatiokertoimet jdivét alhaisiksi. Huomiotta jattdmisen
ja toiminnanohjauksen osion ’opettaja tulee ldhelle’ vélilld havaittiin positiivinen
korrelaatio (r=.598). Korrelaatio oli tilastollisesti merkitsevi (p=.005). Oppitunneilla
opettajalla oli tapana tulla Aapon ldhelle tarkkailemaan tdmidn toimintaa sithen

kuitenkaan puuttumatta.
7.1.3 Lapsen kéyttdytymisen ja opettajan toiminnan véliset yhteydet

Aapon ei-toivotun kdyttdytymisen ja opettajan antaman kielteisen palautteen viililld oli
positiivinen, tilastollisesti melkein merkitseva korrelaatio (r=.458, p=.042). Opettaja
siis nuhteli Aapoa tdmin kéyttdytyessi ei-toivotulla tavalla. Kielteinen palaute korreloi
etenkin osioiden *lapsi liikkuu paikallaan’ (r=.655, p=.002) ja ’lapsi litkkuu paikaltaan’
(r=.545, p=.013) kanssa. Ei-toivotun kiyttdytymisen ja myonteisen palautteen seka
toiminnanohjauksen viliset korrelaatiokertoimet jdivit alhaisiksi. Aapon oppituntiin

viliset korrelaatiokertoimet jdivét alhaisiksi.
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7.2 Hannan tulokset

7.2.1 Kéyttdytyminen oppitunnilla
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KUVIO 6. Hannan kiyttidytymisen jaksokohtaiset keskiarvot

Perustasossa ei-toivottua kayttdytymistid havaittiin keskiméirin 26 kertaa oppitunnin
aikana. Hannan ei-toivottu kdyttdytyminen véheni intervention aikana noin 22:een
kertaan oppitunnissa. Nipertelyn miédrd viheni intervention aikana vain hieman
perustason ollessa noin 12 kertaa oppitunnissa.

Seurantavaiheessa Hannan ei-toivottu kdyttdytyminen vidheni noin 10:een
kertaan oppitunnissa. Myos ndpertelyn médrd viheni. Seurantavaiheessa nédpertelyd
esiintyli keskimddrin kuusi kertaa oppitunnin aikana. Muutokset eivit olleet
tilastollisesti merkitsevid.

Hannan oppituntiin osallistumisessa ei tapahtunut tilastollisesti
merkitsevid muutoksia intervention aikana. Hannan tuntiin osallistuminen lisdédntyi
keskimdirin yhdelld intervention aikana méiran ollessa perustasossa keskimaérin viisi.
Palautteen hakeminen lisdéntyi tilastollisesti merkitsevisti (p=.003). Perustason aikana

Hanna haki palautetta satunnaisesti ja intervention aikana noin kaksi kertaa
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oppitunnissa. Seurantavaiheessa tuntiin osallistuminen viheni noin neljddn kertaan

oppitunnissa. Palautteen hakeminen laski takaisin interventiota edeltéineelle tasolle.
Hannan oppitunnin aikana tekemien teht'zi\"ien mddrd pysyi ldhes

muuttumattomana. Hanna teki keskimiirin neljd tehtidvdd oppitunnin aikana. Oikein

tehtyjen tehtdvien mairéssi ei juurikaan tapahtunut muutoksia. Hanna teki oppitunnin

TAULUKKO 6. Tavoitteiden saavuttaminen Hannan interventiossa.

TAVOITE TULOS

- tehtyjen tehtdvien mairidn - tehtdvien médrdssi el muutoksia
lisddntyminen

- ylimaériisilld tavaroilla nidpertelyn loppuminen | - nipertely viheni

Hannan ei-toivotun kiyttdytymisen ja oppituntiin osallistumisen vélinen
korrelaatiokerroin jdi alhaiseksi. Hannan eleelld ilmaisema kontakti kaveriin ja Hannan
oppitunnin aikana tekemien tehtdvien méiédrd korreloivat keskenddn tilastollisesti
melkein merkitsevisti (r=.568, p=.027). Havainnot luokkatilanteista tukevat
korrelaatiota. Hanna yritti usein katsoa vastaukset vieruskaverilta saadakseen tehtéviit

tehdyksi.
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7.2.2 Opettajan toiminta
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KUVIO 7. Hannan opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot.

Suurin osa Hannan saamasta palautteesta oli kielellistd, perustasossa noin 89% ja
interventiossa 91% palautteesta. Seurannassa prosenttijakaumia ei havaintojen
vihiisyyden vuoksi laskettu. Kaiken kaikkiaan Hanna sai myonteistd palautetta
keskimdirin kaksi kertaa oppitunnin aikana: méérin ollessa perustasossa hieman alle
kokonaiskeskiarvon ja interventiossa hieman yli kokonaiskeskiarvon. Kielteisti
palautetta Hanna sai keskiméirin nelja kertaa oppitunnin aikana seké perustasossa etti
interventiovaiheessa. Palautteessa tapahtuneet muutokset eivit olleet tilastollisesti
merkitsevid. Seurantavaiheessa sekd myonteisen ettd kielteisen palautteen méirit
laskivat interventiovaiheeseen verrattuna. Myonteisen palautteen méidrdssi tapahtunut
muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevd (p=.013). Kéyttdytymisen huomiotta
jattdminen oli satunnaista kaikissa tutkimuksen vaiheissa.
Perustason aikana noin kaksi kolmasosaa (65%) toiminnanchjauksesta

oli kielellistd. Kielellisen toiminnanohjauksen osuus laski 48%:in intervention aikana.

Seurantavaiheessa kielellisen toiminnanohjauksen osuus jilleen kasvoi (67%). Kaiken

kaikkiaan toiminnanohjaus lisdéntyi intervention aikana perustasoon verrattuna
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tilastollisesti melkein merkitsevésti (p=.050). Perustasossa opettaja ohjasi Hannaa
toimimaan keskiméérin kuusi ja intervention aikana keskimidrin yhdeksdn kertaa
oppitunnin aikana. Kasvua tapahtui etenkin osiossa ’opettaja tulee ldhelle’, jossa
muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevd (p=.018). Perustasovaiheessa havaintoja
tehtiin keskimiirin kaksi kertaa ja interventiovaiheessa keskimiirin nelji kertaa
oppitunnissa. Seurantavaiheessa toiminnanohjaus viheni jopa alle perustason. Osiossa
‘opettaja tulee ldhelle’ havaintoja oli noin yksi oppitunnissa.

Opettajan antaman kielteisen palautteen ja toiminnanohjauksen
kokonaismddrdt korreloivat keskendiin positiivisesti (r=.626). Korrelaatio oli
tilastollisesti merkitsevd (p=.004). Myoénteisen palautteen ja toiminnanohjauksen
vilinen korrelaatiokerroin jéi sen sijaan alhaiseksi samoin kuin huomiotta jéttdmisen ja
Hannan saaman palautteen sekd toiminnanohjauksen viliset korrelaatiot. Kun opettaja
ohjasi Hannaa, hin puuttui usein samalla myds Hannan virheelliseen toimintaan. Sen

sijaan tilanteen mukaisesta kdyttdytymisestd toiminnanohjaustilanteissa ei kiitetty.
7.2.3 Lapsen kiyttdytymisen ja opettajan toiminnan viliset yhteydet

Hannan eleelld ilmaisemien kaverikontaktien ja opettajan Hannalle antaman mydnteisen
palautteen vililld oli positiivinen, tilastollisesti melkein merkitsevi korrelaatio (r=.509,
p=.026). Korrelaatiot Hannan ei-toivotun kéyttdytymisen kielteisen palautteen,
huomiotta jittdmisen ja toiminnanohjauksen vililld jdivat alhaisiksi. Hannan oppituntiin
osallistuminen ja opettajan antama kielellinen myonteinen palaute korreloivat
keskendidn positiivisesti (r=.469). Korrelaatiokerroin oli tilastollisesti melkein
merkitsevd (p=.043). Opettajan antaman myé&nteisen palautteen kokonaismééri korreloi
osion ’lapsi hakee palautetta’ kanssa tilastollisesti merkitsevisti (r=.611, p=.005).
Myonteinen palaute korreloi myos seké tehtyjen ettd oikein tehtyjen tehtdvien médridn
kanssa (r=.473 jar=.495). Molemmat korrelaatiokertoimet olivat tilastollisesti melkein
merkitsevid (p=.041 ja p=.031). Opettajan Hannalle antama my®dnteinen palaute liittyi
siis tiiviisti Hannan akateemiseen suoriutumiseen. Ironista kylld, opettaja saattoi
tietdmittadn palkita Hannaa ei-toivotusta kayttdytymisestd, nimittdin vastauksien

katsomisesta kaverilta (ks. kappale 7.2.1).
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Osioiden ’lapsi kertoo tai vastaa’ ja ’opettaja tulee lahelle’ vililld oli
tilastollisesti melkein merkitsevd, negatiivinen korrelaatio (r=-.495, p=.031).
Oppitunneilla timi nikyi niin, ettd Hannan ollessa aktiivinen opettajan ei tarvinnut tulla

Hannan ldhelle patistelemaan hénti osallistumaan.
7.3 Simon tulokset

7.3.1 Kéyttdytyminen oppitunnilla
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KUVIO 8. Simon kéyttidytymisen jaksokohtaiset keskiarvot.

Simon ei-toivottu kédyttdytyminen viheni intervention aikana perustasoon verrattuna. Ei-
toivottua kiyttdytymistd esiintyi perustasossa keskimidrin 18 kertaa oppitunnissa ja
interventiovaiheessa keskimaéirin 15 kertaa oppitunnissa. Sekd paikaltaan litkkumisen
ettd palautteen hakemisen maérit vahenivit hieman. Muutokset eivit olleet tilastollisesti
merkitsevid. Seurantavaiheessa ei-toivotun kdyttdytymisen madrd pysyl samalla tasolla
kuin intervention aikana. Paikaltaan liikkumisen mé&&drd pysyi lihes samana kuin
intervention aikana. Palautteen hakemisen maari kasvoi yli kaksinkertaiseksi.

Simon oppituntiin osallistuminen lisddntyt perustason keskiméirin 25

kerrasta intervention keskiméarin 34 kertaan oppitunnissa. Muutos ei ollut kuitenkaan
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tilastollisesti merkitsevi. Tilastollisesti melkein merkitsevésti lisdidntyi lapsen oman
toiminnan arviointi (p=.049). Perustasovaiheessa oman. toiminnan arviointia ei
esiintynyt lainkaan, interventiossa noin kaksi kertaa oppitunnin aikana.
Seurantavaiheessa oppituntiin osallistuminen vaheni noin 28:aan kertaan oppitunnissa.
Lapsen oman toiminnan arviointia et havaittu lainkaan.

Interventiossa tehtidvien tekemiseen kiytetty aika muuttui tilastollisesti
melkein merkitsevisti perustasoon verrattuna (p=.023). Téstd johtuen tehtyjen ja oikein
tehtyjen tehtdvien médrd suhteutettiin tunnin kestoon. Tehtyjen tehtidvien mééri viheni
interventiovaiheessa noin kolmella tehtdvilld perustason ollessa noin 23 tehtdviid
oppitunnissa. Oikein tehtyjen tehtdvien méiréd viheni intervention aikana lidhes viidelld
perustason ollessa noin 23 oikein tehtyé tehtdvaid oppitunnissa. Muutokset eivit olleet

tilastollisesti merkitsevid. Seurantavaiheen tiedot puuttuvat.

TAULUKKO 7. Tavoitteiden saavuttaminen Simon interventiossa.

TAVOITE TULOS

- palautteen hakeminen vain valmiista tehtdvistd | - Simon ryhtyi hakemaan palautetta avustajalta
opettajan sijaan

- luvatta lilkkumisen viheneminen - paikaltaan liikkuminen ei vidhentynyt

Simon ei-toivotun kdyttdytymisen ja tuntiin osallistumisen vilinen korrelaatiokerroin
jai alhaiseksi. Osioiden ’lapsi hakee palautetta’ ja 'lapsi kertoo tai vastaa’ vililld oli
kuitenkin tilastollisesti merkitsevd negatiivinen Kkorrelaatio (r=-.716, p=.002). Ei-
toivottu kdyttdytymisen ja tehtdvien méirin vilinen korrelaatiokerroin oli alhainen.
Oppitunneilla, joilla Simo sai olla usein dénessé, palautteen hakeminen oli vihdisempii

kuin tunneilla, joiden tavoitteena oli itsendinen hiljainen tyoskentely.
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7.3.2 Luokan aikuisten toiminta
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KUVIO 9. Simon opettajan ja avustajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot.

Opettaja. Kaikesta opettajan antamasta palautteesta valtaosa oli kielellistd, perustasossa
96%, interventiossa 98% ja seurannassa 76%. Opettajalta saatu myonteinen palaute
viheni hieman intervention aikana. Opettaja antoi perustasossa myonteistd palautetta
keskiméddrin viisi kertaa oppitunnin aikana ja interventiovaiheessa neljd kertaa
oppitunnin aikana. Myds kielteisen palautteen miédrd vdheni hieman. Perustasossa
opettaja antoi Kkielteistd palautetta keskimidrin kolme kertaa oppitunnin aikana ja
intervention aikana keskiméaarin kaksi kertaa oppitunnin aikana. Seurantavaiheessa
myonteisen palautteen méidrd nousi noin kuuteen kertaan oppitunnissa, Kkielteisen
palautteen méiéridn pysyessd lihes samana kuin interventiovaiheessa. Perustaso- ja
interventiovaiheissa opettajan ei havaittu jéttdvin huomiotta Simon ei-toivottua
kdyttdytymistd. Sen sijaan seurantavaiheessa huomiotta jdttdmistd esiintyi kerran
oppitunnin aikana.

Opettajan toiminnanohjaus oli ldhes yksinomaan kielellistd niin
perustasovaiheessa (92%), interventiovaiheessa (96%) kuin seurantavaiheessakin
(88%). Opettajan toiminnanohjaus viheni interventiossa noin puoleen perustason

midrastd. Perustasossa opettaja ohjasi Simoa keskimddrin kymmenen ja interventiossa
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keskiméirin viisi kertaa oppitunnin aikana. Muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevi
(p=.014). Seurantavaiheessa opettajan toiminnanohjaus lisddntyi keskimdirin
seitseméddn kertaan oppitunnissa. Opettajan palautteiden, huomiotta jéttimisen ja
toiminnanohjauksen viliset korrelaatiot jdivét alhaisiksi.

Avustaja. Avustajan perustason aikana antamasta palautteesta 88% oli
kielellistd. Intervention aikana kielellisen palautteen osuus oli 95% ja seurantavaiheessa
intervention aikana noin kahdella perustason ollessa noin kolme kertaa oppitunnissa.
Kielteisen palautteen maérissi ei intervention aikana juurikaan tapahtunut muutoksia
perustasoon verrattuna. Simo sai avustajalta kielteistd palautetta keskiméérin kolme
kertaa oppitunnissa. Seurantavaiheessa myonteisen palautteen méiré laski noin neljdén
kertaan oppitunnissa ja kielteisen palautteen médrin pysyessd entiselldiin Muutokset
eivit olleet tilastollisesti merkitsevii.

Avustaja ei perustasovaiheessa jéttdnyt huomiotta Simon ei-toivottua
kédyttdytymisti. Interventio- ja seurantavaiheissa huomiotta jattamisté esiintyi noin kaksi
kertaa oppitunnissa. Muutos perustasosta interventioon oli tilastollisesti erittédin
merkitsevi (p=.001).

Avustajan toiminnanohjaus oli enimmékseen kielellistd kaikissa
tutkimuksen vaiheissa (perustaso 65%, interventio 80%, seuranta 84%). Avustajan
tilastollisesti merkitsevisti. Perustasossa avustaja ohjasi Simoa toimimaan keskiméirin
yhdeksdn kertaa oppitunnissa, intervention aikana médrd liki kaksinkertaistui.
Havaintojen médrit toiminnanohjauksen osioissa 'ohjaa toimimaan kielellisesti’ ja
"osoittaa’ kasvoivat tilastollisesti melkein merkitsevisti (p=.025 ja p=.016). Kielellinen
toiminnanohjaus lisdéntyi noin kuudesta 12:een kertaan oppitunnissa ja osoittaminen
satunnaisesta esiintymisestd noin kahteen kertaan oppitunnissa. Seurantavaiheessa
toiminnanohjaus viheni 12:een kertaan oppitunnissa. Osioiden ’ohjaa toimimaan
kielellisesti’ ja ’osoittaa’ madrit seurantavaiheessa olivat noin yhdeksin ja noin yksi
kertaa oppitunnissa.

Avustajan antaman myonteisen palautteen ja toiminnanohjauksen
kokonaismaérit korreloivat positiivisesti (r=.584). Korrelaatio oli tilastollisesti melkein

merkitsevd (p=.018). Oppitunneilla yhteys nidkyi sdvyltdin myonteisend
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toiminnanohjauksena. Ohjatessaan Simoa avustaja usein myos kannusti ja kehui tita.
Avustajan antama Kielteinen palaute, huomiotta jéttdéminen ja toiminnanohjaus

korreloivat ainoastaan heikosti.

7.3.3 Lapsen kéyttdytymisen ja luokan aikuisten toiminnan viliset yhteydet

Opettaja. Simon ei-toivotun kidyttdytymisen ja opettajan toiminnan véliset
korrelaatiokertoimet jdivdat alhaisiksi. Myds Simon oppituntiin osallistumisen,
tehtyjen/oikein tehtyjen tehtdvien midrén ja opettajan toiminnan vélilld
korrelaatiokertoimet olivat alhaisia.

Avustaja. Simon ei-toivotun kéyttdytymisen ja avustajan antaman
myonteisen palautteen vililld oli negatiivinen, tilastollisesti melkein merkitsevd
korrelaatio (r=-.528, p=.05). Siis oppitunneilla, joilla Simo héiritsi paljon, avustajalta
saatu myonteinen palaute oli vihdistd. Muilta osin ei-toivotun kéyttdytymisen ja
avustajan toiminnan viliset korrelaatiokertoimet jdivét alhaisiksi. Tehtyjen/oikein
tehtyjen tehtidvien méidrdn ja avustajan antaman palautteen tai huomiotta jéttdmisen

viliset korrelaatiokertoimet jdivit alhaisiksi.
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7.4 Ossin tulokset

7.4.1 Kdyttdytyminen oppitunnilla
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KUVIO 10. Ossin kayttaytymisen jaksokohtaiset keskiarvot.

Ossin ei-toivottu kiyttdytyminen viheni intervention aikana perustason noin 24:sta
intervention noin 13:een kertaan oppitunnissa. Tilastollisesti melkein merkitsevi
muutos tapahtui hiiritsevdn kidyttdytymisen osiossa ’lapsi #éntelee’ (p=.016).
Perustasossa dintelyi esiintyi noin kahdeksan kertaa oppitunnissa ja intervention aikana
noin kaksi kertaa oppitunnissa. Myos osion ’lapsi vastustaa’ muutokset olivat
tilastollisesti melkein merkitsevid (p=.046). Perustasossa vastustamista esiintyi noin
viisi jaintervention aikana noin kaksi kertaa oppitunnissa. Ossin paikaltaan liikkumisten
midrd pysyi intervention aikana ldhes samana kuin perustasossa mdirdn ollessa
perustasossa noin kolme ja interventiovaiheessa noin kaksi kertaa oppitunnissa.
Seurantavaiheessa ei-toivottu kayttidytyminen viheni edelleen keskiméérin seitseméén
kertaan oppitunnissa. Ossin héiritsevi ddntely loppui kokonaan. Vastustaminen lisdéntyi
neljddn kertaan oppitunnissa ja paikaltaan liikkumisen méérd viheni yhteen kertaan

oppitunnissa.
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Ossin tuntiin osallistumisen méaérd pysyi intervention aikana ldhes samana
kuin perustasossa. Perustason aikana Ossi osallistui oppituntiin noin 19 kertaa ja
intervention aikana noin 18 kertaa. Seurantavaiheessa Ossin tuntiin osallistumisen
madrd laski 14:44n kertaan oppitunnissa. Tietoja Ossin oppituntien aikana tekemista

tehtdvistd ei ollut kéytettdvissi.

TAULUKKUO 8. Tavoitteiden saavuttaminen Ossin interventiossa.

TAVOITE TULOS
- avustajasta vierottaminen - onnistui heikosti
- liikkkumisen ja #@éntelyn viheneminen - ddntely vdheni selvisti, litkkuminen vain vihén

Ossin ei-toivotun kdyttdytymisen ja tuntiin osallistumisen vélinen korrelaatiokerroin oli
alhainen. Tilastollisesti merkitsevd korrelaatio oli kuitenkin osioiden ’lapsi liikkuu
paikaltaan’ ja ’lapsen esittdmd kysymys’ vililli (r=.650, p=.006). Esittdessdin
kysymyksid Ossi meni usein aikuisen luokse eikd jaksanut odottaa paikallaan

puheenvuoron saamista.
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7.4.2 Luokan aikuisten toiminta
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KUVIO 11. Ossin opettajan ja avustajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot.

Opettaja. Valtaosa kaikesta opettajan antamasta palautteesta oli kielellistd: perustasossa
87%, interventiossa 88% ja seurannassa 100%. Opettaja antoi Ossille myonteisté
palautetta keskimiirin kolme kertaa oppitunnin aikana. Mé#ird oli ldhes sama sekéd
perustasossa ettd interventiossa. Opettajalta saadun kielteisen palautteen miéré laski
perustasovaiheen noin yhdeksistd interventiovaiheen noin kuuteen kertaan oppitunnissa.
Muutokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Opettajan el juurikaan havaittu
jattdvan huomiotta Ossin ei-toivottua kayttdytymistd. Seurantavaiheessa opettaja antoi
myonteistd palautetta neljd kertaa oppitunnin aikana ja kielteistd palautetta miltei saman
Muutos interventiosta seurantavaiheeseen oli tilastollisesti melkein merkitsevi (p=.020).

Perustasossa 66% opettajan toiminnanohjauksesta oli kielellistd.
Interventiossa kielellisen toiminnanohjauksen osuus oli 69% ja seurantavaiheessa 80%.
Opettajan toiminnanohjaus véheni interventiossa alle puoleen perustason méérista.
Perustasossa opettaja ohjasi Ossia keskimairin 18 ja interventiossa kahdeksan kertaa

oppitunnin aikana. Muutos ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevi.
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Seurantavaiheessa opettajan toiminnanohjauksen mdédrd palasi noin 18:aan kertaan

oppitunnissa. Muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevi (p=.041).

kanssa tilastollisesti merkitsevisti (r=.714, p=.002). Toiminnanohjaus korreloi
tilastollisesti melkein merkitsevésti myos kielellisen myonteisen palautteen kanssa
(r=.521, p=.038). Ohjatessaan Ossia toimimaan opettaja siis puuttui timén ei-toivottuun
kayttdytymiseen, mutta toisaalta kannusti ja kiitti myds onnistumisista. Huomiotta
jéttdminen ja opettajan muu toiminta eivit korreloineet tilastollisesti merkitseviésti.

Avustaja. Perustasossa kaikki avustajan antama palaute oli kielellisté,
interventiossa kielellisen palautteen osuus oli 86%. Avustajan oppitunnin aikana antama
myonteinen palaute lisdédntyi intervention aikana noin kahdella perustason ollessa noin
kolme kertaa oppitunnissa. Kielteistd palautetta avustaja antoi Ossille keskiméirin
kolme kertaa oppitunnissa. Maéadrd oli ldhes sama sekd perustaso- ettd
interventiovaiheessa. Perustasovaiheessa avustaja ei jéttdnyt Ossin ei-toivottua
kayttdytymistd huomiotta lainkaan ja interventiovaiheessakin vain satunnaisesti.
Seurantavaiheessa avustaja ei ollut 1dsni.

Ossin avustajalta saama toiminnanohjaus oli padasiallisesti kielellistd sekd
perustasovaiheessa (76%) ettd interventiovaiheessa (84%). Avustajan
toiminnanohjauksen miirad pysyi ldhes samana interventiossa perustasoon verrattuna
maidrdn ollessa perustasossa 15 ja interventiovaiheessa 14 kertaa oppitunnissa.

Avustajan toiminnanohjaus korreloi  kielteisen palautteen kanssa
tilastollisesti melkein merkitsevisti (r=.665, p=.026) ja myodnteisen palautteen kanssa
tilastollisesti merkitsevisti (r=.750, p=.008) kanssa. Ohjatessaan Ossia toimimaan
avustaja siis kannusti ja kiitti Ossia onnistumisista, mutta myds moitti tédtéd ei-toivotusta

kédyttdytymisestd. Huomiotta jdttdmisen ja avustajan muun toiminnan véliset korrelaatiot

jdivat alhaisiksi.
7.4.3 Lapsen kéyttidytymisen ja luokan aikuisten toiminnan viliset yhteydet
Opettaja. Ossin ei-toivottu kiyttdytyminen ja opettajalta saatu kielteinen palaute

korreloivat keskenddn tilastollisesti erittdin merkitsevisti (r=.817, p=.000). Myos

toiminnanohjaus korreloi ei-toivotun kdyttdytymisen kanssa (r=.723). Korrelaatio oli
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tilastollisesti merkitsevd (p=.002). Ossin toimiessa ei-toivotulla tavalla, opettaja siis
nuhteli ja ohjasi Ossia toimimaan. Osio ’lapsi vastustaa’ korreloi myonteisen palautteen
kanssa tilastollisesti melkein merkitsevisti (r=.509, p=.044). Ossin kieltdytyessd
toimimasta opettaja pyrki aluksi myonteisin keinoin padseméén tilanteen yli. Ei-toivotun
kéyttdytymisen ja huomiotta jittdmisen viliset korrelaatiot olivat alhaisia.

Avustaja. Ei-toivottu kéyttdytyminen korreloi avustajalta saadun kielellisen
kielteisen palautteen kanssa tilastollisesti melkein merkitsevisti (r=.667, p=.025). Ei-
toivottu kiyttdytyminen korreloi myos avustajan toiminnanohjauksen kanssa
tilastollisesti melkein merkitsevisti (r=.620, p=.042). Avustaja siis sekid nuhteli etta
ohjasi Ossia toimimaan oikein timén kiyttdytyessd ei-toivotulla tavalla. Ei-toivotun
kidyttdytymisen ja huomiotta jittimisen viliset korrelaatiot olivat alhaisia.

Ossin tuntiin osallistuminen ja avustajan toiminnanohjaus korreloivat
keskendin tilastollisesti melkein merkitsevisti (r=.632, p=.037). Oppitunneilla Ossin
tuntiin osallistumisen ja avustajan toiminnanohjauksen vélinen yhteys nékyi selvisti.

Pysyikseen annetussa tehtidvissd Ossi tarvitsi jatkuvaa tukea avustajaltaan.
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8 TULOSTEN TARKASTELU

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, muuttuuko tarkkaavaisuushdiridisen lapsen
kéyttdytyminen ja luokan aikuisten ja lapsen vilinen vuorovaikutus behavioraalisen
intervention toteuttamisen aikana. Tdssd luvussa tarkastelemme saatuja
tutkimustuloksia ja esitimme niiden taustalla mahdollisesti olevia tekij6itd. Tuloksia
verrataan my0s aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tutkimustulokset esitetiddn tiivistetysti

taulukossa 9.

TAULUKKO 9. Tutkimustulosten tiivistelmd. Tutkituissa muuttujissa tapahtuneet

muutokset.

Ongelma Tulos

Ei-toivottu kayttdytyminen viheni

Oppituntiin osallistuminen Aapolla viheni hieman, Simolla lisddntyi, Hannalla ja
Ossilla méiri pysyi lahes samana

Tehtyjen tehtdvien miira Aapolla lisdidntyi hieman, Hannalla pysyi lihes samana,
Simolla viheni, Ossin tiedot puuttuvat

Oikein tehtyjen tehtidvien méiéra Aapolla lisdfntyi hieman, Hannalla pysyi lihes samana,
Simolla vaheni, Ossin tiedot puuttuvat

Annettu palaute pysyi ldhes samanlaisena, avustajan antama myonteinen
palaute lisdéntyi Simolla ja Ossilla hieman

Huomiotta jattdminen satunnaista

Toiminnanohjauksen maéra Aapolla viheni hieman, Hannalla lisd#intyi, Simolla

opettajan ja avustajan toiminnanohjauksen suhteen
muuttuminen, Ossilla opettajan toiminnanohjaus viheni

ja avustajan pysyi samana
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8.1 Mikd lapsen kdyttidytymistd muuttaa?

Behavioraalisten interventioiden tuloksellisuus tarkkaavaisuushéirididen kuntoutuksessa
on osoitettu lukuisissa tutkimuksissa (mm. Pfiffner & O’Leary 1987; Iaboni ym. 1995;
Carlsson & Tamm 2000). Behavioraalisia menetelmid kdyttiden pystytidin muokkaamaan
tarkkaavaisuushiiridisen lapsen kdyttdytymista.

Myos tdssd tutkimuksessa havaittiin muutoksia tarkkaavaisuushdiridisten lasten
kayttdytymisessd behavioraalisen intervention toteuttamisen aikana.

Interventioissa keskityttiin toivotun kiyttdytymisen vahvistamiseen ei-
toivotusta kidyttdytymisestd rankaisemisen sijaan. Lasten ei-toivottu kiyttdytyminen
viheni. Vihenemistd tapahtui muillakin kuin muutoksen kohteeksi nimetyilld osa-
alueilla. Lasten kéyttiytyminen kokonaisuudessaan muuttui toivotumpaan suuntaan,
vaikka muutokset yksittdisilld osa-alueilla eivit vélttdmaittd olleet suuria. Tekemdmme
havainto on yhtenevi Craigheadin ym. (1981, 429) kisityksen kanssa, jonka mukaan
toivotun kidyttdytymisen vahvistaminen vaikuttaa vilillisesti myos ei-toivottuun
kayttdytymiseen. Toisaalta tutkimustulokset osoittavat, etti  rankaisemisen ja
palkitsemisen k#yttiminen rinnakkain on pelkkdd palkitsemista tehokkaampi tapa
muokata lapsen kayttdytymistd toivottuun suuntaan (O’Leary & Pfiffner 1987, 267 -
271). Kenties myo6s tutkimissamme interventioissa  rankaiseminen ei-toivotun
kéyttdytymisen esiintyessi olisi voinut tehostaa kdyttdytymisen muutosta.

Nérhi (1999, 172) esittdd, ettd sosiaaliset palautteet eivit yksistddn riitd
sddtelemddn tarkkaavaisuushdiridisen lapsen kiyttdytymistd. Tarvitaan konkreettisia
palkkiota ja rangaistuksia. Nérhi (1999, 179) korostaa, ettéd palkkio tulisi valita yhdessi
lapsen kanssa. Palkkio tulisi myds suhteuttaa sen ansaitsemiseen vaadittavaan
tyomédrddn. Omassa tutkimuksessamme palkkioilla ei nédyttdnyt olevan kovin suurta
vaikutusta lasten kéyttdytymiseen. Osittain palkkion motivaatioarvoa saattoi laskea se,
ettd palkitsemisaikataulu ei aina ollut tarpeeksi sé@nnéllinen ja johdonmukainen. Saattoi
olla, ettd palkkio ei seurannut riittivin nopeasti toivotun kéyttdytymisen jédlkeen tai
palkkion ansaitsemisen kriteerit olivat epaselvit. Voi myds olla, ettd valittu palkkio ei
ollut lasta tarpeeksi motivoiva ja mielekés. Palkkiota valittaessa lasten yksilolliset
kiinnostuksen kohteet olisi voitu huomioida kenties vieldkin paremmin. Hannan

tapauksessa on vaikea sanoa missd maérin intervention toimimattomuus johtui huonosti
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valitusta palkkiosta tai epédjohdonmukaisuudesta interventiota toteutettaessa.
Intervention toimimattomuuden taustalla vaikuttanevat Hannan oppimisvaikeudet seké
véhiinen kiinnostus kouluty6hdn ja oppimiseen.

Cameron ja Pierce (1994, 384) havaitsivat kielellisen myo6nteisen
palautteen lisddvdn sisdistdi motivaatiota. Teimme omassa tutkimuksessamme
samansuuntaisen havainnon. Onnistumisen kokemukset ja niistd seurannut myonteinen
palaute innostivat lasta kéyttiytymain toivotulla tavalla. Onnistumisen kokemukset
olivat ainakin osittain seurausta tuntitilanteiden strukturoinnista. Selvi
palautejérjestelmd ja tuntitilanteiden strukturointi ohjasivat lasta toimimaan oikein ja
lisdsivit siten onnistumisen kokemuksia. Strukturointi nédytti hyodyttdvin etenkin Aapoa
ja Simoa. Tunnin tavoitteen ilmaiseminen ja selvien toimintaohjeiden antaminen
ndyttivét tukevan heiddn tyoskentelyddn. TyOskentely sujui hdiriéittd, kun tehtidvien
vaikeustaso oli sopiva ja pojat tiesivit mitd heidén tuli tehdd. Onnistumisen kokemukset
tavoitteisiin pdédstessd ja siitd seurannut myonteinen palaute motivoivat
tyoskentelemiiéin; Aapoa jopa niin paljon, ettd hin valitsi palkkiokseen lisdd tehtédvii.
Hanna ja Ossi eivit nédyttidneet hyotyvin strukturoinnista yhtd paljon kuin Aapo ja Simo.
Heidén kohdallaan strukturointia ei ehké toteutettu yhté jérjestelmallisesti ja néin ollen
siitd saatu hyotykin jdi vahdisemmaksi.

Tarkkaavaisuushdiridiset lapset hyotyvit myds fyysisen
oppimisympdériston jdsentdmisestd (Kujanpidd & Viinold 2000, 12; Michelsson ym.
2000, 112 - 115). Tutkimissamme interventiossa muutoksia fyysiseen
oppimisympéristdon ei tehty. Ainoastaan yhdessd luokassa oli luokkahuoneesta rajattu
sermilld rauhallinen tila, jonne oppilaat halutessaan saivat menné tyoskenteleméin.
Ylimédrdisten virikkeiden karsiminen esimerkiksi edelld mainitulla tavalla olisi
kuitenkin saattanut helpottaa muidenkin tutkimukseemme osallistuneiden lasten

tyoskentelyi.
8.2 Itsendiseen tyohon oppiminen vie aikaa
Koska interventioiden tavoitteena oli lasten itsendisen tydskentelyn lisddminen,

havaintojen méérin laskua tai samana pysymistd tuntiin osallistumista kuvaavissa

osioissa ja tehtyjen tehtdvien madrdssd ei pidd automaattisesti tulkita muutokseksi



62

huonompaan. Ennen intervention aloittamista lapsi sai opettajalta tai avustajalta apua
paljon ja melko vilittomasti, intervention aikana oppilasta vaadittiin yrittdimaéin itse.
Itsendisen tyoskentelyn vaatimus oli siis lapsille uusi ja vaati heiltd ponnistelua
kykyjensd ddrirajoilla. Oman toiminnan suunnittelu vei varmasti aikaa ja energiaa
varsinaiselta tehtdvien ratkaisemiselta. Intervention tavoitteita asetettaessa olisikin syyti
muistaa, ettd lapselta ei saa vaatia liian paljon liian nopeasti. Kuinka realistista on
olettaa, ettd lapsi lyhyessd ajassa oppii uuden tavan tydskennelld ja pystyy
samanaikaisesti lisidmain tyonsi tuloksellisuutta? Jos tavoitteeksi asetetaan itsenédisen
tyoskentelyn lisddntyminen, onko tehtdvien midrd oikea tapa arvioida tavoitteen

onnistumista?

8.3 Tarkkaavaisuushéiridinen lapsi vaatii huomiota

Tarkkaavaisuushdiridisen lapsen ja luokan aikuisten viélinen vuorovaikutus oli runsasta.
Syitd vuorovaikutuksen runsauteen voi lihted etsiméin ainakin kolmelta eri taholta.
Ensiksikin, tarkkaavaisuushiiridinen lapsi tarvitsee vilitontd ja sddnnollistd palautetta
ohjaamaan toimintaansa. Ennalta sovitut sddnnét ja annetut ohjeet eivit riitd ohjaamaan
tarkkaavaisuushdiridisen lapsen toimintaa. Lapsen tarkkaavaisuus ajautuu helposti pois
aikana. Toiseksi, tarkkaavaisuushairioon liittyy usein oppimisvaikeuksia, joiden takia
lapsi tarvitsee koulunkéyntiinsé erityistd tukea. (mm. Barkley 1990; Nirhi 1999.) Edella
mainitut syyt selittdvit vuorovaikutuksen runsautta lzhinna lapsen ominaisuuksilla.
Kolmas mahdollinen selitys on, ettdi kyse on osittain opitusta kdyttdytymisestd.
Tarkkaavaisuushiiriviset lapset ovat usein pienestd pitden joutuneet tilanteisiin, joissa
he rikkovat ympiériston sddntdjd ja normeja. Lapsen kanssa toimivat aikuiset oppivat
vihitellen ennakoimaan tilanteita, jotka helposti johtavat ei-toivottuun kéyttidytymiseen
japyrkivit sddtelemdin lapsen kédyttdytymista ndissd tilanteissa. Néin lapsi tottuu siihen,
ettd hinen kayttdytymiselldén on ulkoinen kontrolloija.

Kuorelahti (2000) tutki kdyttdytymishéiridisten oppilaiden ja opettajan
vilistd vuorovaikutusta peruskoulun 7.-9. luokilla. Hin totesi sopeutumattomien
opetuksessa opiskelevien oppilaiden olevan opettaja-addikteja. Aktiivinen

osallistuminen oppituntiin edellytti runsasta vuorovaikutusta opettajan kanssa.
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(Kuorelahti 2000, 125.) Kisite opettaja-addikti kuvaa osuvasti my0s oman
tutkimuksemme oppilaita. Oppituntiin osallistuminen ja tydrauhan sdilyminen nytti
vaativan huomattavan paljon aikuiskontakteja tunnin aikana. Hanna poikkesi
passiivisuudellaan muista tutkimuksemme oppilaista. Toisaalta myds hiin tarvitsi paljon

opettajan huomiota pystyikseen tyoskenteleméin tunnin tavoitteen mukaisesti.

8.4 Opettaja ja avustaja palautteen antajina

Behavioraalisen kuntoutuksen yhteni tavoitteena on vihentéi lapsen ja aikuisen vélisen
vuorovaikutuksen kielteisid piirteitd ja antaa lapselle ensisijaisesti myonteistd palautetta
tilanteen mukaisesta toiminnasta ja tehtdvien tekemisestd (Aro, Nédrhi & Résidnen 2001,
172). Tutkimuksessamme opettajien ja lasten vilisessi vuorovaikutuksessa ei
tapahtunut edelld mainitun tavoitteen suuntaisia muutoksia. Kielteisen palautteen médri
ei juurikaan vdhentynyt eikd myonteisen palautteen maéré lisdéintynyt. Ainoastaan Ossin
opettajalta saaman kielteisen palautteen miiri laski. Lapsi-avustajasuhde muuttui sen
sijaan myonteisemmaiksi. Sekd Simo ettd Ossi saivat perustasovaiheessa avustajaltaan
yhtd paljon kielteistd ja myonteistd palautetta. Intervention aikana avustajilta saadun
myOnteisen palautteen miérd lisdédntyi.

Martinin ja Hayesin (1998, 136) mukaan myonteinen palaute on
useimmiten seurausta oppilaiden hyvistd akateemisesta suoriutumisesta eikd niink&in
tilanteen mukaisesta kéyttdytymisestd. Kielteinen palaute seuraa todennikoéisimmin
lapsen ei-toivotusta kdyttdytymisestd kuin osaamattomuudesta tehtdvid tehdesséd. Edelld
mainittu selittinee osittain sitd, ettd opettajien antama myonteinen palaute ei
intervention aikana lisddntynyt, vaikka lapset tyOskentelivitkin aikaisempaa
itsendisemmin. Martinin ja Hayesin (1998) teoriaan pohjautuen timéin voidaan ajatella
johtuvan lasten akateemisen suoriutumisen - toisin sanoen tehtdvien mdidrdn -
muuttumattomuudesta. Samainen teoria ei kuitenkaan vélttdmittd pdde lapsen ja
avustajan vélisessd suhteessa. Avustajat tyoskentelevdt lapsen kanssa opettajia
titviimmin, jolloin heilld on parempi tilaisuus seurata lasta tydskentelyprosessin aikana
ja ndhdd tdmin toiminnassa tapahtuvat muutokset. Lienee niin, ettd avustajan

nikokulmasta jo tyoskentelyn sujuminen toivotulla tavalla riittdd myonteisen palautteen
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ansaitsemiseen. Opettajan on kenties helpompi arvioida oppilaan suoriutumista
ennemmin tuotoksen kuin siihen johtaneen prosessin perusteella.

Syitd kielteisen palautteen médrdn pysymiseen ldhes samana on useita.
Vaikka joidenkin lasten kohdalla ei-toivottu kdyttdytyminen véhenikin huomattavasti,
sitd esiintyi vield interventiovaiheessakin niin paljon, ettd sithen yleisen tydrauhan
nimessi oli puututtava. Toinen selitys voinee olla se, ettd opettaja ja avustaja tulivat
intervention aikana tietoisemmaksi lapsen kdyttdytymisestd ja alkoivat seurata sitd
tarkemmin. Saattaa myos olla, ettd he kiristivit vaatimustasoaan ja puuttuivat oppilaan
ei-toivottuun  kayttdytymiseen herkemmin huomatessaan oppilaan pystyvén
kédyttdytymadn myos toivotulla tavalla.

Opettajien on havaittu puuttuvan oppilaan toimintaan mieluummin
myonteisen palautteen ja rakentavan keskustelun keinoin kuin kielteistd palautetta ja
rangaistuksia kdyttden (Alderman & Nix 1997, 89 - 91; Inkild & Salmi 2001, 45 - 52).
Omassa tutkimuksessamme se, miten oppilaan kdyttdytymiseen puututtiin, vaihteli
tapauskohtaisesti. Aapo ja Simo saivat sekd perustaso- ettd interventiovaiheessa
enemmin myonteistd kuin kielteistd palautetta. Hannalla ja Ossilla suhde oli
pdinvastainen. Vaihtelua myonteisen ja kielteisen palautteen suhteessa selittinevit
ainakin opettajien persoonallisuuteen, opetustapaan ja asenteisiin liittyvit tekijt.
Tietenkin myos oppilaiden erilainen kiyttiytyminen oppitunneilla ja ei-toivotun
kdyttaytymisen médrd ja luonne vaikuttivat opettajien antamaan palautteeseen.

Palautteet ja my6s toiminnanohjaus olivat kaikissa tapauksissa
enimmikseen kielellisid. Havainnot ei-kielellisesti annetuista palautteista ja
toiminnanohjauksesta jdivit melko vihiisiksi. Ei-kielelliset viestit kuten ilmeet, eleet,
asennot ja vélimatka ovat puhetta vaikeammin havaittavissa ja niin ollen myds niiden
kirjaaminen tarkasti on vaikeaa. (Uusikyld 1979, 89.) On siis todenndkdistd, ettd
todellisuudessa ei-kielellisen vuorovaikutuksen mddrd oli havaittua suurempi myos
omassa tutkimuksessamme.

Michelsson ym. (2000, 77) muistuttavat, kuinka térkedd opettajien on
ymmartéd, ettd tarkkaavaisuushéiridisen oppilaan ei-toivotun kiyttdytymisen taustalla
on aivotoiminnan héirio eikd kdyttdytyminen ole aina lapsen itsensd kontrolloitavissa.
Kaiken kaikkiaan tutkimukseemme osallistuneiden opettajien suhtautuminen luokallaan

olevaan tarkkaavaisuushiiridiseen lapseen vaikutti melko myonteiseltd. Opettajat eivit
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pitdneet lasten kéyttdytymistd tahallisena ilkeytend vaan suurelta osin nimen omaan
tarkkaavaisuushdiriosté johtuvana. Opettajien suhtautumiseen vaikuttanee myds se, etti
oppilaat olivat vasta koulu-uransa alussa, eivitkd olleet vieli ehtineet leimautua
ongelmatapauksiksi. Toisaalta opettajat tuntuivat tiedostavan my0s omat
vaikutusmahdollisuutensa lapsen kadyttidytymisen muokkaamisessa. Heilld tuntui olevan

halua etsid uusia keinoja lapsen kanssa tyoskentelemiseen.
8.5 Oppilas-avustajasuhde

Koulunkdyntiavustajan tehtdvénid on tukea, ohjata ja auttaa lasta selviytymiin
koulunkdynnistd. Tavoitteena on, ettd avustaja ohjaa lasta tyoskenteleméién itsendisesti
ja siten tekee itsenséd vihitellen tarpeettomaksi. (Michelsson ym. 2000, 123 -124.)
Giangreco, Edelman, Luiselli ja MacFarland (1997) tutkivat oppilaan ja avustajan
vilistd suhdetta. He esittdvit oppilas-avustajasuhteen mahdollisina epakohtina mm.
avustajan muuttumisen lapsen opettajaksi, lapsen liiallisen riippuvuuden aikuisen
avusta, lapsen ja muiden oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen vihenemisen seké lapsen
etdidntymisen luokkatovereistaan (Giangreco ym. 1997, 11).

Kahdessa tutkimistamme tapauksista luokassa oli opettajan lisdksi myds
avustaja. Tapausten lapsi-avustajasuhteet olivat uonteeltaan erilaisia. Avustajan ja
Simon vilinen suhde oli ennen intervention alkua vield melko heikosti kehittynyt. Simo
oli riippuvainen opettajalta saaduista ohjeista ja palautteesta. Avustajan antama
toiminnanohjaus ja palaute ei riittdnyt. Avustajan ja Simon vilinen suhde kuitenkin
lujittui intervention aikana ennalta asetetun tavoitteen mukaisesti. Simo alkoi véhitellen
hyviksyd paremmin myds avustajaltaan saamat ohjeet. Myds avustajan rooli palautteen
antajana vahvistui. Néin opettajan tyomaird viheni selvisti ja hénelle jdi paremmin
aikaa myos muiden oppilaiden huomioimiseen.

Ossin tilanne oli Simoon verrattuna ldhes pidinvastainen. Ossi ja hénen
avustajansa suhteessa oli nédhtivissd Giangrecon ym. (1997) mainitsemia epdkohtia.
Ossin ja hinen avustajansa suhde oli hyvin tiivis. Ossi tarvitsi avustajansa jatkuvan
huomion ja palautteen pystyikseen tyoskentelemédn. Tuntui, ettd avustajalta saatu apu
Jja palaute olivat Ossille opettajalta saatua huomiota tirkedmpid. Intervention yhtend

tavoitteena olikin Ossin vierottaminen avustajastaan. Opettajan asemaa ensisijaisena
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ohjeiden ja palautteen antajana haluttiin korostaa. Yrityksestd huolimatta tavoitteeseen
ei kuitenkaan pidédsty. Myos intervention aikana avustaja toimi Ossin ensisijaisena
ohjaajana ja palautteen antajana. Ossin riippuvuussuhde avustajaansa saatiin katkaistua
vasta, kun avustaja poistui luokasta ja Ossin oli turvauduttava opettajan apuun. Syité
edelld mainittuun epédkohtaan voidaan ldhted etsiméidn kaikkien kolmen osapuolen
toiminnasta. Opettaja oli voinut joko tietoisesti tai tiedostamattaan siirtdd vastuun Ossin
opettamisesta avustajalle. Toisaalta voi myds olla, ettd avustaja itse oli alun alkaen
ottanut vahvan roolin Ossin toiminnanohjaajana eikd opettajalle néin ollen jdédnyt
tarvetta tai tilaa Ossin ohjaamiseen. Voi my0s olla, ettd Ossi oli huomannut saavansa
huomiota nopeammin ja helpommin avustajalta kuin opettajalta, jolla oli koko luokka

opetettavanaan ja siitd syysti turvautunut avustajan apuun useammin.
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9 POHDINTA

Vuorovaikutuksen tutkiminen osoittautui vaativaksi tehtdviksi. Vuorovaikutus ilmiona
on monitahoinen. Toisaalta on vaikea tutkia kaikkia vuorovaikutuksen osa-alueita
yhdelld kertaa, toisaalta taas yksittdisid osa-alueita ei voi erottaa toisistaan ilman, ettd
jotakin jdd puuttumaan. Esimerkiksi pelkistddn kielelliseen vuorovaikutukseen
keskittyminen ei anna luotettavaa ja kokonaisvaltaista kuvaa vuorovaikutustilanteen
luonteesta, onhan ei-kielellinen viestintd vuorovaikutustilanteessa yhté lailla mukana
merkityksid tuottamassa.

Omassa tutkimuksessamme havainnoitavien muuttujien paljous
mahdollisti luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimisen monipuolisesti sekd opettajan
ettd oppilaan kannalta. Jélkiviisaana on kuitenkin helppo sanoa, ettd havainnoitavien
muuttujien mairéi olisi voinut karsia nykyisestd. Keskittyminen rajatumpaan alueeseen
olisi kenties mahdollistanut hienompien vuorovaikutuksen vivahteiden l0ytdmisen,
tdllaisenaan havainnot jdivit mielestimme varsin pinnallisiksi.

Tutkimuksemme vahvuutena voinee pitdd havainnointiaineiston runsautta.
Toisaalta opettajien haastattelut olisivat voineet tuoda aitheeseen uusia nidkokulmia.
Jatkotutkimuksia ajatellen, olisi kiinnostavaa kuulla opettajien mielipiteitd siitd, miten
vahvasti he kokevat voivansa omalla toiminnallaan vaikuttaa paitsi yksittdisen oppilaan
kdyttdaytymiseen, myos koko luokan vuorovaikutusilmastoon.

Oppilaat ja opettajat tottuivat lisndoloomme oppitunneilla, emmeka usko
tutkimuksemme [uotettavuuden kérsineen ldsndolostamme luokassa. Osaltaan
tutkimuksen luotettavuutta lisdd seurantavaiheen sisédllyttdminen koeasetelmaan.
Seurantavaiheen tulosten kiyttokelpoisuutta rajoittaa kuitenkin se, ettd havainnoituja
oppitunteja oli tiltd ajalta loppujen lopuksi kovin vihidn. Pidempi seurantavaihe olisi
antanut luotettavamman kuvan interventiossa saavutettujen tulosten pysyvyydesti.

Mitéd tutkimusasetelmaamme muuten tulee, heikkoutena voinee pitdd
yleistimisen vaikeutta. Tutkimuksemme kisittdd nelja tapaustutkimusta, joten saatujen
tulosten ei luotettavasti voi sanoa pitevin kaikkiin tarkkaavaisuushdiridisiin lapsiin.

Suuntaa antavina tuloksia voinee kuitenkin pitdd. Oppilaskuvaukset antavat opettajille
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mahdollisuuden verrata omia oppilaitaan tutkimukseen osallistuneisiin oppilaisiin ja
ndin arvioida interventioiden soveltuvuutta omille oppilailleen.

Mitd luultavimmin jokainen opettaja kohtaa uransa aikana oppilaan, jolla
on tarkkaavaisuuden ongelmia. Tarkkaavaisuuden ongelmat heijastuvat lapsen
oppimiseen ja sosiaalisiin suhteisiin ja siksi niithin on puututtava.
Tarkkaavaisuushdairidisen lapsen erityisten tarpeiden huomioiminen edellyttdd usein
lisdresursseja. Riittdvdn pienessd opetusryhmissd opettajalla on mahdollisuus
huomioida oppilaansa yksilollisesti. Toisaalta pieni ryhmikoko edesauttaa
tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan keskittymistd; mitd vdhemmin ympiristossd on
drsykkeitd, sitd helpompi hédnen on keskittyd olennaiseen. Luokanopettaja tarvitsee
tietoa tarkkaavaisuushdiridisen lapsen erityispiirteistd sekd keinoista, joilla hdnen
oppimistaan voidaan tukea. Tiivis yhteisty6 erityisopettajan ja muiden kasvatuksen ja
kuntoutuksen ammattilaisten kanssa helpottaa arjen sujumista koulussa.
Koulunkdyntiavustajan saaminen luokkaan mahdollistaa monipuolisemman ja
yksilollisemmin opetuksen. Myoskdin perheen asiantuntijuutta lastaan koskevissa
asioissa ei sovi unohtaa. Tdydennyskoulutus, tyonohjaus ja tieto erilaisista opetus- ja
kuntoutusmenetelmistd antavat myo6s lisdd voimavaroja tyoskentelemiseen erityistd
tukea tarvitsevan oppilaan kanssa.

Birnik (1998) pohtii resurssien merkitystd koulun vuorovaikutukseen ja
lapsen kehitykseen. Hinen mukaansa suhteet muihin aikuisiin kuin omiin vanhempiin
ovat kasvavalle lapselle tirked osa oman identiteetin luomista. Opettajat koulussa voivat
tdyttdd osan téstd tehtdvistd. Sddstot kaikilla yhteiskunnallisilla aloilla - eikéd vihiten
koulussa - vaikuttavat yksittdisiin oppilaisiin. S#astdt johtavat rationalisointiin ja
tehokkuuden vaatimukseen. Tdma heijastuu suoraan opettajan ja oppilaan viliseen
vuorovaikutukseen. Mitd enemmén tyOtehtidvid ja oppilaita opettajalla on, sitd
vaikeampaa on luoda merkityksellistd vuorovaikutussuhdetta yksittdiseen oppilaaseen.
(Birnik 1998, 12.) Yhdymme Birnikin (1998, 12) kisitykseen sdéstdjen aiheuttamasta
vahingosta koulun vuorovaikutussuhteisiin. Riittavit resurssit ovat tiedon ja myonteisen
asenteen ohella hyvén oppimis- ja tyoskentelyilmapiirin perusta. Hyvin ilmapiirin
vallitessa koulussa viihtyvit niin oppilaat kuin opettajatkin, miké on tirkedd myonteisen

vuorovaikutuksen syntymisen ja sdilymisen kannalta.
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Aho (1994) korostaa koulun ja opettajien merkitystd lasten itsetunnon
muokkaajina. Myonteinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld tukee lapsen
positiivisen mindkuvan kehittymistd. Mahdollisiin vuorovaikutuksen hairi6ihin tulisi
puuttua heti, ettei haitallista negatiivista vuorovaikutuskehdd (kuvio 12) piisisi
syntymddn. Negatiivinen vuorovaikutuskehd johtaa helposti yksittdisen oppilaan
leimautumiseen ja opettajan ja luokkatovereiden hénestd tekemiin pysyviin, kielteisiin
arvioihin. Pahimmassa tapauksessa kaikki lapsen tekemiset tulkitaan kielteisessé
valossa eikd hdnen pyrkimyksidin kdyttdytymisen muuttamiseen vilttdmittd noteerata
lainkaan. Tdmd murentaa lapsen kenties ennestdénkin heikkoa mindkuvaa ja lisdd

epdvarmuutta ja hylityksi tulemisen pelkoa. (Schmuck & Schmuck 1997, 36 - 37.)

OPPILAS A A:n NAKYVA KAYTOS
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KUVIO 12. Negatiivisen vuorovaikutuksen kehd Schmuckia ja Schmuckia (1997, 36)

mukaillen.
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Tarkkaavaisuushéirioisilld lapsilla riski joutua negatiivisen vuorovaikutuksen kehién on
muita lapsia suurempi. TarkkaavaisuushiiriGisten lasten potkkeava kiyttdytyminen
koetaan helposti hiiritseviksi. Tarkkaavaisuushdirioisten lasten sosiaaliset taidot ovat
usein puutteelliset. He eivdt ymmirri sosiaalisia vihjeitd ja sosiaalisen kanssakdymisen
rajoja samoin kuin muut. He saattavat vaikuttaa itsekeskeisiltd, epaystivillisiltd ja
pééllekdyviltd vaatiessaan vilitontd huomiota eivitki tistd syystid ole haluttua seuraa.
(Michelsson ym. 2000, 123 - 126.) Viidrinymmarretty tarkkaavaisuushdiridinen lapsi saa
osakseen kohtuuttoman paljon kielteistd palautetta, mikd on omiaan heikentdmién
lapsen itsetuntoa. Mielestimme tarkkavaisuushéiridisen lapsen sosiaalisten taitojen
harjoittaminen on vihintddnkin yhtd tiarkedd kuin pyrkimykset akateemisen
suorituskyvyn parantamiseen. Kun lapsi osaa toimia tilanteen vaatimalla tavalla, hinet
hyviksytddn ryhmién jaseneksi ja hinen itsetuntonsa saa vahvistusta.

Koulutyo on vuorovaikutusta parhaimmillaan - tai pahimmillaan. Téstd
syystd vuorovaikutustaitoihin tulisi mielestimme kiinnittdd enemmén huomiota jo
opettajankoulutuksessa. Tulevia opettajia tulisi ohjata tarkkailemaan  luokan
tyoskentelyilmapiirid ja vuorovaikutussuhteita. Erityisen tdrkedd olisi, ettd opettaja
oppisi reflektoimaan omaa toimintaansa, sillé sitd kautta opettaja voi vaikuttaa luokan
vuorovaikutukseen merkittivisti. Opettajalla aikuisena on huomattavasti suurempi
vastuu siitd, millaiseksi vuorovaikutus muodostuu, kuin oppilaalla. Opettajan vastuu
hyvén ilmapiirin ja my&nteisen vuorovaikutuksen luomisessa korostuu etenkin pienten
lasten ollessa kyseessd. Omalla kéyttdytymisellddn opettaja antaa oppilailleen
toimintamallin, jota nd@méi toistavat omissa keskindisissd suhteissaan. Opettajan
suhtautuminen tiettyd oppilasta kohtaan vaikuttaa siis myds lapsen kaverisuhteisiin.
Omia toimintatapojaan muuttamalla opettaja voi antaa sysidyksen yleisen ilmapiirin ja
vuorovaikutusilmaston muutokselle luokassaan.

Tutkimuksemme tarjoaa opettajille ja opettajiksi opiskeleville tietoa siitd,
miten behavioraalisen intervention keinoin voidaan puuttua tarkkaavaisuushdiridisen
lapsen kdyttdytymiseen luokassa. Behavioraaliseen ldhestymistapaan pohjaava
interventio on  kaavamaisuutensa vuoksi helppo tapa ldhted muokkaamaan
kédyttdytymistd. Puhtaasti behavioraalinen ldhestymistapa ei kuitenkaan nykyisen
oppimiskisityksen valossa ole kovin muodikas. Kiriittinen suhtautuminen

behavioraalisia interventioita kohtaan on mielestimme osittain perusteltua.
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Behavioraalisen intervention heikkoutena voidaan pitdd keskittymistd pelkdstddn
nékyvén kdyttdytymisen muokkaamiseen. Ympiriston palauterakenteen muuttaminen
voi hetkellisesti vaikuttaa lapsen kdyttdytymiseen, mutta se ei opeta lapselle uusia taitoja
tai toimintamalleja. Tulokset yleistyvdt huonosti eri tilanteisiin ja
toimintaympéristdihin. Behavioraalisiin interventioihin voidaankin liittdd kognitiivisen
kuntoutuksen piirteitd, jolloin pyritdén vaikuttamaan paitsi ulkoiseen kdyttidytymiseen,
myds lapsen sisdisten prosessien kehittymiseen (Nédrhi 1999, 186). Sisdisen kasvun
mydté lapsi oppii uusia taitoja, joita hidn voi hyddyntéd eri tilanteissa.

Mielestimme lasta ei saisi totuttaa siditelemiin ja arvioimaan
kédyttaytymistddn yksinomaan ulkoisten palkkioiden perusteella. Kiyttdytymisen
ensisijaisena sditelijind tulisi olla lapsen havainnot omasta toiminnastaan ja arviot siitd
onnistuiko vai epéonnistuiko hén tilanteessa. Mitd vanhemmasta lapsesta on kyse, sitd
enemmain vastuu kiyttdytymisestd tulisi olla lapsella itsellddn. Aho (1994) pitda
tarkednd, ettd koulussa ohjataan lasta arvioimaan omaa toimintaansa korostaen, ettd
jokaisessaihmisessi on hyvid ominaisuuksia. Niin lapsesta tulee vihitellen riippumaton
ulkoisesta palautteesta, hdn kokee voivansa itse vaikuttaa suorituksiinsa ja hinelle
syntyy myonteinen kuva itsestidin. (Aho 1994, 470.)

Kuntoutusmenetelmiad ensisijaisesti tarkkaamattomille
tarkkaavaisuushéiridisille lapsille ei ole kehitetty yhtd aktiivisesti kuin ylivilkkaille
tarkkaavaisuushdiridisille lapsille (Luotoniemi 1999, 154.) Interventiosta saatu hyoty jii
tutkimuksemme ADD-H tyyppisesti oirehtivan oppilaan tapauksessa vdhdiseksi. Yhden
tapauksen perusteella yleistyksid ei tietenkddn voi tehdd, mutta osaltaan tapaus
kuitenkin osoittaa kuntoutuksen kehittimisen olevan tarpeellista. Mahdollisia
jatkotutkimuksen kohteita voisivat mielestimme olla esimerkiksi se, miten ADD-H -
lapsia entistd paremmin tunnistettaisiin sekd se, millaisin kuntoutuksellisin keinoin
heidin oireitaan pystyttdisiin parhaiten helpottamaan?

Toivoaksemme tutkimuksemme antaa opettajiksi opiskeleville ja jo
kentdlld toimiville opettajille ajattelemisen aihetta ja pistdd heidét arvioimaan omaa
toimintaansa - joskus kriittisestikin. Itse olemme kokeneet tutkimuksemme tédssa
suhteessa hyodylliseksi. Omaan toimintaan luokkatilanteissa tulee kiinnittineeksi
aikaisempaa enemmin huomiota; vuorovaikutustilanteita analysoi tarkemmin ja pyrkii

loytdmiddn niihin uusia, vaihtoehtoisia toimintatapoja. Omien puutteiden ja
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heikkouksien kohtaaminen on ilman muuta raskasta, mutta tunnistaessaan omat
heikkoutensa opettaja voi sanoa l0ytineensi itsestiin my0s erityisen vahvuuden -

kyvyn realistiseen itsereflektioon.
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LIOTTEET

Liite 1: Tutkimuslupa

Koulumme osallistuu Niilo Miki Instituutin jérjestiméaén projektiin *Tarkkaavaisuuden
ongelmat koululuokassa’. Projektissa pyritddn 10ytdmiéin keinoja parantaa oppilaiden

tarkkaavuutta ja lisddmaidn heiddn valmiuksiaan itsendiseen tyoskentelyyn.

Projekti sisdltdd tyonohjauskeskusteluja, joihin osallistuvat projektissa mukana olevat
opettajat, Niilo Miki Instituutin tutkijat, opinniytetoiden tekijét ja heid4n ohjaajansa.
Liséksi projektissa havainnoidaan luokkatilannetta ja saaduista tuloksista kirjoitetaan
erityispedagogiikan opinndytety6. Kaikki projektiin liittyvd kuuluu
vaitiolovelvollisuuden piiriin ja projektissa tuotettavissa julkaisuissa lapset kuvataan

siten, ettd heididn henkilollisyyttdin ei voida tunnistaa.

Tarvittaessa lisdtietoja projektista saa opettajan lisdksi *** (puh ***; sidhkoposti***) ja

*E* (puh***; sdhkoposti***),

Suostun, ettd lapseni toimintaa koulutilanteissa saadaan
seurata ja ettd kerdttyd tietoa voidaan kiyttdd julkaisuissa projektin ’tarkkaavaisuuden

ongelmat koululuokassa’ yhteydessa.

Huoltaja

nimen selvenndos



Liite 2: Aapon tehtidvientekosuunnitelma

81

Valittujen tehtiivien miiri Tehtyjen tehtivien mairi

Oikein tehtyjen méira
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Liite 4: Videointilupa

Hyvét vanhemmat!

Olemme kaksi erityisluokanopettajaopiskelijaa. Teemme parhaillaan
opinndytetydtamme Niillo Maiki - instituutin  ’Tarkkaavaisuuden ongelmat
koululuokassa’ - projektissa. Tutkimustamme varten videoisimme muutaman
oppitunnin lapsenne luokassa. Videoaineisto tulee pelkistddn omaan kidytt6omme ja se,

kuten muukin tutkimukseen liittyvi aineisto, kuuluu vaitiolovelvollisuuden piiriin.

Lastani saa / ei saa kuvata oppitunnin aikana.

Pvm, allekirjoitus ja nimen selvennds
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Liite 5: Havainnointilomake ja tiyttSohjeet
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Liite 5

HAVAINNOINTILOMAKKEEN TAYTTOOHJEITA

Puhuminen:

Opettaa:

Ohjaa toimimaan:

Myénteinen palaute:

Kielteinen palaute:

Kysyy:

Antaa puheenvuoron:

Kertoo / vastaa:

Kysyy / pyytii neuvoa:

Hakee palautetta:

Adntelee:

Kontakti kaveriin:

Vastustaa:

Puhe, jonka funktio jdd epdmédridiseksi (esim. observoija ei kuule mit3
puhutaan)

Uuden asian opettaminen, siséltdavun antaminen / siséll6llinen
ohjaaminen, opettajan / avustajan tekemadt sisaltoon liittyvit
kysymykset, jotka vievit tehtivissi eteenpéin.

Aikuinen tekee ohjaavia kysymyksii tai ehdotuksia, jotka liittyvit lapsen
toimintaan. Aikuinen auttaa lasta aloittamaan tehtidvén ja etenemiin
siind.

Aikuinen kannustaa, kehuu tai kiittda.

Aikuinen moittii, toruu, nuhtelee, kieltdd, uhkaa tai kiskee napakasti.
Kysytdidn asiaa, johon odotetaan vastausta; Aikuisen esittamat
kysymykset tai lapsen kysymykset, jotka eivdt varsinaisesti edistd
tehtévissi etenemista.

Aikuinen antaa luvan vastata, kysy4, kertoa tai toimia.

Vastaus esitettyyn kysymykseen; oppilas puhuu saatuaan puheenvuoron
tai niin etté se on tilanteessa sallittua, reaktio

meneilldzdn olevaan teemaan.

Lapsi pyytdd apua/ neuvoa/tietoa/sisdllollistd ohjausta pystydkseen
jatkamaan tehtdvai.

Lapsi haluaa palautetta tekemastidén tehtévasta.

Pitdd ddntd, joka hiiritsee muita (esim.ujeltaa, viheltdd, laulelee,
“&lamol6”, pulpetin kolistelu)

Oppilas pyrkii herdttdméin kaverin huomion (esim. pyytdd apua, kiusaa,
hdrnai).

Lapsi marisee, valittaa tai kieltdytyy toimimasta ohjeiden mukaan.

jatkuu



Liikkuminen:

Paikallaan:

Paikaltaan:

Tulee lahelle:
Eleet:

Viittaa:
Osoittaa:

Kevyt kosketus:

Fyysinen ohjaus:

My®onteinen palaute:

Jattdd huomiotta:

Kontakti kaveriin:
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Liite 5

Lapsi pyorii tai kiikkuu tuolillaan, kiemurtelee niin etté se hiiritsee joko
omaa tai muiden keskittymista.
Lapsi nousee paikaltaan tai liikkkuu luokassa luvatta.

Aikuinen tulee oppilaan luokse esim. ohjatakseen tai rauhoittaakseen

Eleet ja ilmeet, joiden funktio ei ole joku seuraavista tai se jdi
epamiardiseksi.

Lapsi viittaa

Aikuinen osoittaa sormella, kynilla tms.ohjatakseen oppilasta toimimaan.
Aikuinen koskettaa lasta esim. rauhoittaakseen tai ohjatakseen.
Aikuinen koskettaa lasta rajoittaakseen tidmin toimintaa, kéyttda
“kovempia” otteita kuin edellisessé.

Olalle taputus, “peukun ndyttd” tms.

Aikuinen ei puutu lapsen ei-toivottuun kiyttdytymiseen, vaikka huomaa
sen. .

Lapsi pyrkii herdttiméén kaverin huomion (esim. ilmeilee, koskettaa,

tonii, potkit).

Kunkin vuorovaikutusepisodin aikana kirjataan kaikki siin ilmenneet vuorovaikutustapahtumat. Kukin

tapahtuma kirjataan vain kerran, ellei sen funktio selvdsti muutu. Jos esimerkiksi opettaja ohjaa lasta

toimimaan kehottamalla hintd ottamaan esiin tyovilineet useamman kerran perdjilkeen, tapahtuma

kirjataan vain kerran. Toiminnanohjauksia kirjataan kaksi, jos lapsi saa ohjausta kahteen eri asiaan saman

vuorovaikutusepisodin aikana; siis jos opettaja kehottaa ensin ottamaan esiin tydvilineet ja sitten istumaan

suorassa. Samoin toimitaan esimerkiksi silloin, jos lapsi kysyy neuvoa kahteen eri tyyliseen asiaan

peréjilkeen



Liite 6: Aapon kiyttdytymisen jaksokohtaiset keskiarvot
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Perustaso (n=6)

Interventio (n=13)

Seuranta (n=1)

Ei-toivottu kaytt. 31,33 16,85 8,00
Adntelee 12,17 2,77 0,00
Kielell. kont. kav.. 10,17 8,15 5,00
Ei-kielell. kont. kav. 0,83 0,38 1,00
Vastustaa 0,67 0,54 0,00
Liikkuu paikallaan 4,00 1,46 2,00
Liikkuu paikaltaan 3,50 3,54 0,00
Tuntiin osall. 23,17 19,85 12,00
Arvioi 0,00 1,23 0,00
Kysyy 0,50 0,85 3,00
Kertoo/vastaa 10,83 9,69 4,00
Pyytdd neuvoa 3,33 2,38 5,00
Hakee palautetta 3,67 1,46 0,00
Viittaa 4,83 4,23 0,00
Tehdyt tehtivit 14,82 14,00 -

Oikein tehdyt teht. 8,83 10,73 -




Liite 7: Aapon opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot
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Perustaso (n=6)

Interventio (n=13)

Seuranta (n=1)

Mydnteinen palaute 3,50 2,85 1,00
Kielellinen 3,50 2,69 1,00
Ei-kielellinen 0,00 0,15 0,00
Kielteinen palaute 3,50 3,15 6,00
Kielellinen 3,33 3,00 6,00
Ei-kielellinen 0,17 0,15 0,00
Jéttad huomiotta 0,17 0,62 0,00
Toiminnanohjaus 7,00 6,00 3,00
Ohjaa toimimaan 6,00 4,15 3,00
Tulee lihelle 0,33 1,46 0,00
Osoittaa 0,00 0,00 0,00
Kevyt kosketus 0,33 0,38 0,00
Fyysinen ohjaus 0,33 0,00 0,00




Liite 8: Hannan kéyttdytymisen jaksokohtaiset keskiarvot
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Perustaso (n=8)

Interventio (n=9)

- Seuranta (n=2)

Ei-toivottu kiytt. 26,39 21,89 10,00
Adntelee 0,25 0,00 0,00
Kielell. kont. kav.. 6,63 5,11 1,00
Ei-kielell. kont. kav. 3,13 2,67 1,50
Vastustaa 0,25 0,44 1,00
Liikkuu paikallaan 2,00 0,67 0,50
Liikkuu paikaltaan 1,88 2,33 0,50
Nipertely 12,25 10,67 5,50
Tuntiin osall. 5,13 5,78 3,50
Arvioi 0,00 0,00 0,00
Kysyy 0,13 0,00 0,00
Kertoo/vastaa 2,88 2,44 2,50
Pyytdid neuvoa 0,00 0,44 0,00
Hakee palautetta 0,63 2,00 0,50
Viittaa 1,50 0,89 0,50
Tehdyt tehtivit 3,83 3,89 -

Oikein tehdyt teht. 3,33 2,89 -




Liite 9: Hannan opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot

Perustaso (n=8) Interventio (n=9) -Seuranta (n=2)
Myonteinen palaute 1,63 2,33 0,50
Kielellinen 1,38 2,22 0,00
Ei-kielellinen 0,25 0,11 0,50
Kielteinen palaute 4,00 3,89 1,00
Kielellinen 3,75 3,56 0,50
Ei-kielellinen 0,25 0,33 0,50
Jéittdd huomiotta 0,25 0,22 0,50
Toiminnanohjaus 5,89 9,44 1,50
Ohjaa toimimaan 3,75 4,56 1,00
Tulee ldhelle 1,88 4,44 0,50
Osoittaa 0,13 0,11 0,00
Kevyt kosketus 0,13 0,11 0,00

Fyysinen ohjaus 0,00 0,22 0,00




Liite 10: Simon kéyttdytymisen jaksokohtaiset keskiarvot
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Perustaso (n=6)

Interventio (n=6)

- Seuranta (n=4)

Ei-toivottu kiytt. 18,33 14,50 14,75
Adntelee 1,00 0,17 0,50
Kielell. kont. kav.. 6,50 5,00 4,50
Ei-kielell. kont. kav. 0,83 0,00 0,00
Vastustaa 2,00 1,83 0,25
Liikkuu paikallaan 0,50 2,00 1,25
Liikkuu paikaltaan 4,33 3,17 3,25
Hakee palautetta 3,17 2,33 5,00
Tuntiin osall. 24,67 33,50 27,50
Arvioi 0,00 1,50 0,00
Kysyy 3,33 1,67 2,25
Kertoo/vastaa 10,17 15,50 9,50
Pyytad neuvoa 4,00 5,33 6,25
Viittaa 7,17 9,50 9,50
Tehdyt tehtiviit 23,47 20,42 -

Oikein tehdyt teht. 22,83 18,25 -




Liite 11: Simon opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot

Perustaso (n=6) Interventio (n=6) " Seuranta (n=4)
Myénteinen palaute 5,17 3,67 5,50
Kielellinen 5,00 3,50 5,25
Ei-kielellinen 0,17 0,17 0,25
Kielteinen palaute 2,83 2,17 1,75
Kielellinen 2,67 2,17 1,00
Ei-kielellinen 0,17 0,00 0,75
Jéttiid huomiotta 0,00 0,00 1,00
Toiminnanchjaus 10,17 4,67 4,25
Ohjaa toimimaan 9,33 4,50 3,75
Tulee l4helle 0,00 0,00 0,00
Osoittaa 0,00 0,00 0,00
Kevyt kosketus 0,83 0,17 0,50

Fyysinen ohjaus 0,00 0,00 0,00




Liite 12: Simon avustajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot

Perustaso (n=6) Interventio (n=6) Seuranta (n=4)
Myonteinen palaute 2,83 5,00 3,50
Kielellinen 2,83 4,50 3,50
Ei-kielellinen 0,00 0,50 0,00
Kielteinen palaute 3,33 2,83 3,00
Kielellinen 2,50 2,83 3,00
Ei-kielellinen 0,83 0,00 0,00
Jéittad huomiotta 0,00 1,50 2,00
Toiminnanohjaus 8,84 16,50 11,50
Ohjaa toimimaan 5,50 12,00 9,25
Tulee ldhelle 1,17 0,50 0,50
Osoittaa 0,33 1,50 0,50
Kevyt kosketus 1,17 1,83 1,25

Fyysinen ohjaus 0,67 0,67 0,00




Liite 13: Ossin kayttdytymisen jaksokohtaiset keskiarvot

Perustaso (n=5) Interventio (n=9) "Seuranta (n=2)
Ei-toivottu kiytt. 23,80 12,67 6,50
Adntelee 7,80 2,00 0,00
Kielell. kont. kav.. 0,60 0,44 0,00
Ei-kielell. kont. kav. 1,60 1,78 0,00
Vastustaa 5,20 2,44 4,00
Liikkuu paikallaan 6,00 3,56 1,50
Liikkuu paikaltaan 2,60 / 2,44 1,00
Tuntiin osall. 18,60 17,66 14,00
Arvioi 0,00 0,11 0,00
Kysyy 1,80 1,67 0,00
Kertoo/vastaa 11,20 11,44 6,50
Pyytdd neuvoa 3,40 2,89 5,50
Hakee palautetta 1,40 1,22 1,00
Viittaa 0,80 0,33 1,00

Tehdyt tehtiviit - - -

Oikein tehdyt teht. - - -




Liite 14: Ossin opettajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot
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Perustaso (n=5)

Interventio (n=9)

Seuranta (n=2)

Myinteinen palaute 3,20 2,67 4,00
Kielellinen 0,20 0,44 0,00
Ei-kielellinen 3,00 2,22 4,00
Kielteinen palaute 8,80 5,78 3,50
Kielellinen 1,80 0,44 0,00
Ei-kielellinen 7,00 5,33 3,50
Jattad huomiotta 0,60 0,33 1,50
Toiminnanohjaus 18,00 8,33 17,50
Ohjaa toimimaan 11,80 5,78 14,00
Tulee ldhelle 1,80 0,67 2,50
Osoittaa 1,00 0,11 0,00
Kevyt kosketus 1,80 1,44 1,00
Fyysinen ohjaus 1,60 0,33 0,00




Liite 15: Ossin avustajan toiminnan jaksokohtaiset keskiarvot

Perustaso (n=5) Interventio (n=9) Seuranta (n=2)
Mydnteinen palaute 3,33 5,38 -
Kielellinen 3,33 5,13 -
Ei-kielellinen 0,00 0,25 -
Kielteinen palaute 2,67 3,25 -
Kielellinen 2,67 2,50 -
Ei-kielellinen 0,00 0,75 -
Jattid huomiotta 0,00 0,38 -
Toiminnanohjaus 15,33 14,13 -
Ohjaa toimimaan 11,67 11,88 -
Tulee lahelle 0,33 0,00 -
Osoittaa 1,33 0,38 -
Kevyt kosketus 1,67 1,63 -

Fyysinen ohjaus 0,33 0,25 -




