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Tiivistelma

Suomalainen yhteiskunta monimuotoistuu ulkomailta Suomeen suuntautuvan maahanmuuton
myo6td. Myos esi- ja perusopetuksen oppilaista merkittdva osa on ulkomaalaistaustaisia. Esimerkiksi
padkaupunkiseudulla 8-13 prosentilla perusopetusikaisistd oppilaista on ulkomaalaistausta. Tama
tuo esi- ja perusopetukseen paitsi kulttuurista monimuotoisuutta myds uusia haasteita. Téssd tut-
kimuksessa tarkasteltiin ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushiiriéita opettajan tyon
nidkokulmasta. Tarkkaavaisuushdirio ja ylivilkkaus ovat lasten- ja nuortenpsykiatrian yleisimpid
hairi6itd: hairion yleisyys on eri tutkijoiden mukaan noin kolmesta kymmeneen prosenttia kaikista
kouluikiisistd. Myds ulkomaalaistaustaisten oppilaiden opettajat kohtaavat tydssddn usein erilaisia
tarkkaavaisuushdirioita.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, miten opettajat tunnistavat ulkomaalaistaustaisten oppilai-
den tarkkaavaisuushdirioitd ja millaisia haasteita he kokevat hdirididen havainnoinnissa ja tunnista-
misessa. Tavoitteena oli saada tietoa mahdollisista hyvistd kdytanteistd, jotka auttavat tunnistamisessa
ja prosessoinnissa. Lisdksi haettiin tietoa niistd seikoista, joita opettajat toivoivat ulkomaalaistaus-
taisten oppilaiden tarkkaavaisuushéiriiden tunnistamisen ja havainnoinnin avuksi.

Oppimisvaikeuksien arvioinnin viitekehyksena oli ekokulttuurinen teoria. Kohderyhmani oli paa-
kaupunkiseudun kymmenen esi- ja luokanopettajaa. Aineisto hankittiin avoimista kysymyksistd
koostuvan kyselylomakkeen avulla. Lomake ldhetettiin vastaajille postin vilitykselld. Aineisto ana-
lysoitiin laadullisesti ja yleinen lihestymistapa oli fenomenologis-hermeneuttinen.

Tutkimustulosten mukaan kaikki kyselyyn vastanneet opettajat kokivat kielen ja kulttuurien tun-
temisen sekd haasteena ettd voimavarana tunnistettaessa ja havainnoitaessa ulkomaalaistaustaisten
oppilaiden tarkkaavaisuushairiotd. Perheiden kanssa tehtavéd yhteistyotd pidettiin paitsi tdrkednd
my0s haasteellisena. Moniammatillisen yhteistyon ja koulutuksen ja kokemuksen tuoma tietotaidon
merkitys koettiin tdrkedksi oppilaiden tarkkaavaisuushdirididen tyostdmisessa.

Tutkimus kuitenkin osoitti ettd myos haasteita riittdd ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavai-
suushdirididen tunnistamisessa ja prosessoinnissa, ja etenkin pyrittdessd varhaiseen puuttumiseen,
mitd tarkkaavaisuushdirion tukeminen edellyttaa.

Avainsanat: tarkkaavaisuus, tarkkaavaisuushéirio, ulkomaalaistaustainen oppilas, esiopetus, perus-
opetus
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Johdanto

Suomi muuttuu nopeasti kulttuurisesti monimuotoiseksi ja tima tuo muka-
naan sekd esiopetukseen ettd perusopetukseen ulkomaalaistaustaisia oppi-
laita yhd enenevéssd midrin. Opettajat saattavat kohdata ndiden ulkomaa-
laistaustaisten oppilaiden kanssa tyoskennellessddn uudenlaisia haasteita,
esimerkiksi miten havainnoidaan ja tunnistetaan erilaisia oppimisvaikeuk-

sia.

Oppimisvaikeuksiin luokiteltava tarkkaavaisuushdirio ja ylivilkkaus ovat las-
ten- ja nuortenpsykiatrian yleisimpid sairauksia ja hairi6itd (Almqvist 2004,
240). Tarkkaavaisuushdirioitd esiintyy eri tutkijoiden mukaan kolmesta kym-
meneen prosentilla kouluikiisistd (Klenberg, Jamsd, Hayrinen & Korkman
2010, 5; Korhonen 2006, 253; Mash & Barkley 2006, 70). Tarkkaavaisuushdi-
rion yleisyyden valossa voidaan péatelld, ettd opettajat kohtaavat tarkkaa-
vaisuushdiri6itd tydssddn usein. Oman haasteensa tahdn tuovat lisddntyvit
ulkomaalaistaustaiset oppilaat esiopetuksessa ja perusopetuksessa. Talld het-
kelld esimerkiksi padkaupunkiseudulla on kahdeksasta kolmeentoista pro-

senttia oppilaista ulkomaalaistaustaisia (Sadvald 2012, 9).

Téamain tutkimuksen tarkoituksena onkin tarkastella miten esikouluopettajat
ja alakoulun luokanopettajat tunnistavat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden
tarkkaavaisuushdiri6itd ja minkalaisia haasteita he kokevat tunnistamisessa.
Lisdksi on tarkoitus kuvata hyvid kayténteitd, joita opettajat ovat kokeneet
apuna tarkkaavaisuushdirion tunnistamisen ja prosessoinnin yhteydessa.
Tutkimuksessa pyritidn myos saamaan tietoa niista seikoista, joita opettajat
kokevat vield tarvitsevansa avuksi havainnoidessaan ja tunnistaessaan ulko-

maalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushairioita.

Oma kiinnostukseni tarkkaavaisuushdirioon sekd ulkomaalaistaustaisiin op-

pilaisiin on lahtenyt sekd aiempien opintojeni ettd aiemman tydurani puit-



teista. Olen ty6skennellyt kaksikymmentd vuotta lastentarhanopettajana
sekd esi- ja alkuopettajana, jolloin olen havainnut erilaisten tarkkaavaisuu-
den ongelmien olevan hyvin yleisid sekd varhaiskasvatuksessa, ettd perus-
opetuksessa. Kuitenkin koin, sekd tunnistamisen ettd tuen kohdentamisen
tarkkaavaisuushdirién eri muotoihin, vield jonkin verran haastaviksi. Aiem-
missa opinnoissani lastentarhanopettajaksi sekd nykyisissd opinnoissani
luokanopettajaksi, tarkkaavaisuushairioitd ei paljoa kisitelty. Erityispedago-
giikkaa sivuaineenani opiskellessani, kuitenkin havaitsin, miten monisyinen
pulma tarkkaavaisuushdirié on ja miten tirkedd on ldhted auttamaan ja jar-

jestimddn tukea oppilaalle mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Ulkomaalaistaustaisia oppilaita sain opettaa kolmen vuoden ajan vuositu-
hannen alussa, jolloin minulla ei ollut juuri mitddn koulutuksen tai koke-
muksen tuomaa tieto-taitoa heidin opettamisekseen. Edelleenkdin ei mie-
lestdni ainakaan opettajankoulutus ole vastannut paljoa tdhdn tarpeeseen,
mutta muutosta on kylld koko ajan tulossa. Itse koin erittdin haastavaksi ja
antoisaksi tyoskentelyn ulkomaalaistaustaisten oppilaiden kanssa. Kaipasin

kuitenkin selkeasti lisaa tietoa.

Téssd nykyisessd opintojeni ja kokemusteni vaiheessa olen jadnyt pohtimaan,
miten voidaan tunnistaa ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuus-
hairiita? Miten erottaa ne esimerkiksi kielen tuomista ongelmista ja miten
voidaan ldhted varhaisesti tukemaan, jos ongelmaa ei osata erottaa? Nailld

ajatuksilla lahdin toteuttamaan tdtd tutkimusta.

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien arviointi on monita-
hoinen seikka, jossa on huomioitava hyvin monia erilaisia asioita. Arvosen,
Katvan ja Nurmisen (2010, 79-80) mukaan ulkomaalaistaustaisten oppilai-
den oppimisvaikeutta voidaan arvioida, mutta siind on otettava huomioon
tietyt nakokulmat. Néitd ovat oppilaan toiminnallinen historia, elinolosuh-
teet, oppimishistoria, monikielisyys sekd aiempi ja nykyinen toimintaympa-
ristd. Oppilas itse sekd heiddn perheensd ovat parhaita asiantuntijoita ja koko

oppilaan eldiméntilanne tdytyy huomioida. Lisdksi tdytyy ottaa huomioon,



ettd arviointivélineet ja normit eivét aina sovellu sellaisenaan oppijan op-
pimisen vaikeutta arvioimaan. Myds Woolley (2010, 82) tuo esille, ettd eri
kielitaustaisen oppilaan oppimisvaikeuksien syiden kartoittaminen voi olla
vaativa prosessi, koska opettajan voi olla vaikea erottaa puutteellisesta kieli-
taidosta tai muista tekijoistd johtuvaa oppimisen hankaluutta varsinaisesta

oppimisvaikeudesta.

Téamdn tutkimuksen viitekehyksend toimii ekokulttuurinen teoria, joka on
oppimisen arvioinnin viitekehys. Ekokulttuurisessa teoriassa kaikessa op-
pimisen ja kehityksen tarkastelussa on aina syytd huomioida oppijan koko
eliméintilanne. Samoin ei keskitytd pelkdstddn oppilaaseen ja yksittdiseen
pulmaan vaan ymmarretdén, ettd oppilas on kokonaisuus ja aina sidoksissa
ympdérdivddn todellisuuteen. Oppilaan ja varsinkin ulkomaalaistaustaisten
oppilaan kohdalla tima on erityisen tdrkedd. (Arvonen ym. 2010, 26-71; Hal-
me & Vataja 2011, 71; Maatta 1999, 77-82.)

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushdirioistd ja niiden ha-
vainnoinnista ja arvioinnista on vield hyvin vihidn aiempaa tutkimusta ja
kirjallisuutta saatavilla. Koska kuitenkin sekd tarkkaavaisuuden ongelmia
on niin usealla kouluikiiselld ja ulkomaalaistaustaiset oppilaat ovat lisddn-
tyneet huomattavasti, tdima aihe kaipaa lisda tutkimusta. Samoin tutkimuk-
sen tarvetta puoltaa se seikka, ettd tarkkaavaisuuden ongelmiin tulisi lahted
heti suunnittelemaan ja jarjestiméan tukea, kun huoli ilmenee (Kéypa hoito
-suositus 2012). Oppilaat, jotka eivdt saa tukea ja apua tarkkaavaisuushii-
rioon, karsivit tarkkaavaisuushairion lisdksi sitten herkasti myds toissijaisis-
ta ongelmista. Tdman vuoksi tarkkaavaisuushdirioon tulee puuttua mahdol-
lisimman varhain. (Aro & Narhi 2003, 16-17.) Tutkimus on laadullinen ja se
pyrkii kuvaamaan tutkittavaa ilmiota ja todellista eldmaa tarkastellen tutki-
muskohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. PAdmaarana ei ole yleis-
tettdvyys, vaan ehdollisia selityksid rajoittuen johonkin aikaan ja paikkaan.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 156-157.) Lihestymistapa on fenomeno-
logis-hermeneuttinen painottuen kokemuksen ja ymmartamisen késitteisiin
(Laine 2010, 28-33).
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Tutkimuksen aineisto kerdttiin avoimella kyselylomakkeella kymmenelta
padkaupunkiseudun esi- ja luokanopettajalta. Opettajat valikoituivat niin,
ettd tiesin heilld olevan kokemusta ulkomaalaistaustaisista oppilaista seka
my0s erityispedagogista tietdmystd ja kokemusta. Aineiston keruussa oli tar-
keda, ettd pyrittiin saamaan tietoa nimenomaan niilta henkil®ilta, joilla on jo
tietoa tai taitoa tutkittavasta ilmiostd. Vastaajien valinta oli siis harkittua ja
tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 85-86.) Kyselylomakkeessa
oli kymmenen avointa kysymystd, joihin opettajat saivat vapaamuotoisesti

vastata.
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2.1

Monikulttuurisuus esi- ja perusopetuksessa

Monikulttuurinen Suomi

Monikulttuurisuus on termind melko monimerkityksinen ja sen késitetta on-
kin syytd hieman tarkentaa. Monikulttuurisuutta voidaan pelkédstdan maari-
telld kuvaamalla jonkin yhteison tai yhteiskunnan tilannetta tai sitten maa-
ritelld tarkemmin sen sisdlle kuuluvia ilmi6itd. Monikulttuurisuutta voidaan
my0s kuvata siten, ettd puhutaan maassa asuvista useisiin kansoihin kuu-
luvista ihmisistd, jolloin on kyseessd ainoastaan kulttuurinen moninaisuus.
(Forsander 2001, 44; Paavola & Talib 2010, 26.) Mikali monikulttuurisuutta
maadritellddn juuri tuolla tavoin, voidaan Suomeakin pitdd monikulttuurisena
maana. Aiemmin Suomea ei ole mddritelty monikulttuuriseksi maaksi joh-
tuen siitd, ettd Suomen poliittisena ihanteena ja tavoitteena on pitkddn ollut
kansallinen yhtendisyys, homogeenisuus. Téstd syystd vahemmistojen asioita
ja olemassaoloa ei ole Suomessa aiemmin pidetty tirkeind. (Paavola & Talib
2010, 44.)

Suomen nykyisissa maahanmuuttopolitiikan asiakirjoissa integraatiopolitii-
kan tavoitteena on monikulttuurisen yhteiskunnan rakentaminen. Tavoit-
teena tdssd on ulkomailta Suomeen muuttavien aktiivinen osallistuminen
yhteiskunnan toimintaan, samalla kun he kokevat kuuluvansa my6s omaan
etniseen ryhmadnsa, sdilyttden kielensd ja kulttuurinsa ja tuntematta risti-
riitoja tastd yhtdlostd. Edellytyksend monikulttuurisen yhteiskunnan raken-
tumiselle ja kehittymiselle pidetddn poliittisten paittdjien, viranomaisten ja
kansalaisyhteiskunnan sitoutumista syrjiméittomyyteen, ja yhdenvertaisuu-
teen, alkuperdstd riippumatta seki erilaisten uskontojen ja kulttuurien kes-
kindiseen kunnioittamiseen. Tédhdn voimakkaaseen sitoutumiseen kuuluvat
muun muassa rasismin vastustaminen ja rakenteelliseen syrjintddn puut-
tuminen. (Hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma 2006; Pitkdnen
2006, 66-67.)
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2.1.1

Kulttuurinen monimuotoisuus Suomessa

Monikulttuurisuus Suomessa voidaan kulttuurisen monimuotoisuuden ni-
kokulmasta kasittdd kuvaamaan tilannetta, jossa esiintyy rinnakkain useita
eri kulttuurisia, kielellisid ja etnisid ryhmid. Téll6in tarkoitetaan kulttuuris-
ta monimuotoisuutta reaalimaailman ilmiond, jolla tarkoitetaan hyvaa tai
tavoiteltavaa yhteiskuntaa. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 20; Pitkdnen
2006, 67.)

Tarkasteltaessa monikulttuurisuutta Suomessa, on tirkedd maddritelld, pu-
hutaanko monikulttuurisuudessa vain maahanmuutosta ja maahanmuut-
tajista vai sisdllytetddnko siihen muutakin kulttuurillista erilaisuutta ja mo-
nimuotoisuutta. Suomessa on lisidntyneen maahanmuuton vuoksi ja myos
vanhojen vahemmistdjen vuoksi hyvinkin uudentyyppinen kulttuurinen
vdestonrakenne. Monikulttuurisuudesta puhuttaessa siihen téytyy siséllyttaa
ainakin seuraavat osa-alueet; maahanmuuttajat, eri kieli- ja kulttuuritaus-
tat, uskonnot, maailmankatsomukset, sukupuolikysymykset, sosiaaliluokka,

syrjdytyminen ja vammaisuus. (Paavola & Talib 2010, 44-45.)

Suomessa on asunut aiemmin verrattain vihdn ulkomaalaisia johtuen pit-
kilti pohjoisesta sijainnistamme. Vasta 1980-luvulla ulkomaalaisten maara
kasvoi yli 20 000 henkeen. Tédstd eteenpdin kasvu on lisddntynyt, mutta vas-
ta 1990-luvulla koettiin varsinainen muuttoaalto, kun inkerinsuomalaisille
myonnettiin paluumuuttajien asema. Tamén jilkeen myds muiden muut-
tajien médrd on selkedsti lisddntynyt. (Tilastokeskus 2012.) Ulkomaalaisten
mddrdn kasvun Suomessa havaitsee selkedsti maahanmuuttoviraston tilas-
tojen mukaan. Vuonna 1992 Suomessa oli ulkomaalaisia 46 300 ja vuonna
2010 jo 167 962 asukasta. Suurimmat ryhmat vuonna 2010 tehtyjen tilastojen
mukaan olivat virolaiset 28 965 ja venildiset 28 459. Seuraavaksi suurimmat
ryhmdt olivat ruotsalaiset 8569 ja somalialaiset 6592. (Maahanmuuttovirasto
2010.)

Lihes puolet maahanmuuttajista asuu télld hetkelld padkaupunkiseudulla ja

osa heistd on keskittynyt tietyille asuma-alueille (Halme & Vataja 2011, 7).
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Esimerkiksi paakaupunkiseudulla on talla hetkelld vieraskielisiksi rekisterdi-
tyja peruskouluikiisid 13 prosenttia helsinkildisistd, noin 10 prosenttia van-

taalaisista ja noin 8 prosenttia espoolaisista. (Saavald 2012, 9)

Maahanmuuttaja on yleiskdsite, jolla tarkoitetaan kaikkia eri perustein maas-
ta toiseen muuttavia henkil6itd (Maahanmuuttovirasto 2012). Suomeen tu-
levista maahanmuuttajista puhuttaessa tarkoitetaan ulkomaalaisia, joilla on
aikomus asettua tinne pitkdaikaisesti. He voivat olla pakolaisia, siirtolaisia,
turvapaikanhakijoita ja paluumuuttajia. Maahanmuuttaja elda viliaikaises-
ti tai pysyvésti maassa, jossa hén ei ole syntynyt, mutta johon hidn on luo-
nut sosiaalisia siteitd. (Paavola & Talib 2010, 30; Talib 2002, 18-19.) Suomen
kdytannon mukaisesti maahanmuuttaja on Suomeen muuttanut ulkomaan
kansalainen, joka aikoo asua tai on jo asunut Suomessa vuoden ja jolla on
sithen tarvittavat luvat. Tamén jalkeen hdnelld on samat sosiaaliset oikeudet
kuin kantavéestoon kuuluvilla. (Pitkdnen 2006, 19.) Maahanmuuttajista pu-
huttaessa ovat merkityssisallot kuitenkin hyvin kirjavia. Seuraavassa hieman
avataan maahanmuuttoviraston midritelmid eri syiden mukaan Suomeen

muuttaneista.

Maahanmuuttoviraston (2012) mukaan pakolainen maéritellddn seuraavas-
ti: Ulkomaalainen, jolla on perustellusti aihetta pelitdi joutuvansa vainotuksi
alkuperin, uskonnon, kansallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhmddn
kuulumisen tai poliittisen mielipiteen vuoksi. Pakolaisaseman saa henkild, jol-
le jokin valtio antaa turvapaikan tai jonka UNHCR katsoo olevan pakolainen
(UNHCR on Yhdistyneiden Kansakuntien pakolaisjérjesto).

Paluumuuttaja taas maddritellddn maahanmuuttoviraston (2012) mukaan
ndin: Ulkosuomalainen, joka palaa Suomeen. Suomessa kisitettdi sovelletaan
entisiin ja nykyisiin Suomen kansalaisiin sekd entisen Neuvostoliiton alueelta
perdisin oleviin henkiloihin kuten inkerinsuomalaisiin, joilla on suomalainen
syntyperd. Viimeksi mainitut ovat kansallisuudeltaan, mutta eivit kansalai-

suudeltaan suomalaisia.
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2.1.2

Siirtolainen on henkild, joka muuttaa maasta toiseen rakentaakseen sielld
itselleen uuden eldmdn. Maastamuuttaja tai maahanmuuttaja. Turvapai-
kanhakija taas on: Henkilé joka hakee suojelua ja oleskeluoikeutta vieraas-
ta valtiosta. Turvapaikanhakija saa pakolaisaseman, jos héinelle mydnnetddn
turvapaikka. Turvapaikanhakija ei siis vield ole pakolainen, silld hdanen pako-
laisuuttaan ei ole vield selvitetty. Turvapaikkamenettelyn yhteydessd tutkitaan
ja ratkaistaan myos, voiko oleskeluluvan saada jollain muulla perusteella.
Osaan muista perusteista on tehtivi erillinen, maksullinen oleskelulupahake-

mus. (Maahanmuuttovirasto 2012.)

Téssd tutkimuksessa kdytetddn madritelmaa ulkomaalaistaustainen, puhut-
taessa maahanmuuttaneista ensimmadisen polven muuttajista tai heidédn jal-
keldisistddn, toisen tai kolmannen polven muuttajista. Taima kattaa ehka par-

haiten eri lahtokohdista olevat ulkomaalaistaustaiset henkilot.

Moniarvoinen Suomi

Monikulttuurisuudesta puhuttaessa usein viitataan epdsuorasti eri ryhmien
vilisiin suhteisiin. Tdméan vuoksi olisi madrittelyssa tdrkedd ottaa huomioon
valta- ja vihemmistoryhmien viliset suhteet sekd myds vihemmistoryhmien
viliset suhteet. Tarkedd on my6s huomioida valtioiden viliset sopimukset
sekd yksittdisten ihmisten véliset suhteet, asenteet ja kdyttdytyminen. Moni-
kulttuurisuuden méarittelyyn liittyy usein myds rasismin, ennakkoluulojen
ja suvaitsevuuden kysymykset. (Forsander 2001, 44; Paavola & Talib 2010,
26.) Rdsdnen (2000, 115-130) kédyttad monikulttuurisuustermin ohella my6s
termid interkulttuurisuus. Talld hdn tarkoittaa aktiivista kulttuurien vélista
vuorovaikutusta, johon kuuluu toisilta kulttuureilta oppimista, sekd mahdol-

lista kulttuurien sekoittumista ja sulautumista.

Moniarvoisuus, pluralismi, tarkoittaa arvojen ja moninaisuuden erilaisuu-
den hyvdaksymistd, mutta kuitenkin kaikkien oletetaan sitoutuvan yleisiin
yhteisiin periaatteisiin. Pluralismin maaritelmé korostaakin mydnteistd na-
kokulmaa moniarvoisesta kulttuurisesta rinnakkaiselosta. Moniarvoisuuden

tavoitteena pidetddn tasa-arvon toteutumista myos kulttuurisesti erilaisiksi
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maadriteltyjen kohdalla. Thmiset ovat taustastaan ja kulttuuristaan riippumat-
ta samanarvoisia. (Forsander 2001, 44-45; Pitkdnen 2006, 67-68.)

Hallituksen maahanmuuttopoliittisten ohjelmien mukaan (1997; 2006) Suo-
men maahanmuuttopolitiikka tdhtdd laillisesti maahanmuuttaneiden ul-
komaalaisten integroimiseen suomalaiseen yhteiskuntaan. Maahanmuuton
yhteydessd integraatiolla tarkoitetaan tdssd tapauksessa prosessia, jossa tu-
loksena maahanmuuttajat tulevat yhteiskunnan toiminnallisiksi jdseniksi.
Integraatiopolitiikan tavoitteet ovat luonteeltaan moniarvoisia. Tavoitteena
on suvaitsevaisten asenteiden kehittyminen maahanmuuttajia kohtaan, maa-
hanmuuttajien oman kulttuurin ja etnisen yhteisyyden tukeminen ja lisdksi

yhteiskunnallisen tasa-arvon turvaaminen maahanmuuttajille.

Suomen virallisen maahanmuuttopolitiikan tavoitteena on maahanmuut-
tajien kotouttaminen Suomeen. Kotouttamisella tarkoitetaan, ettd maahan-
muuttajat osallistuvat yhteiskunnan taloudelliseen, poliittiseen ja sosiaaliseen
elimddn yhteiskunnan tasavertaisina jasenind. Heilla tulisi olla samanlaiset
oikeudet kuin valtavdestolld, esimerkiksi valtion ja kunnan palveluihin, mut-
ta heitd myos koskevat samat velvollisuudet. (Paavola & Talib 2010, 29.) Toiset
maahanmuuttajat kotoutuvat helposti ja toiset tarvitsevat enemmaén tukea
kotoutumisen avuksi. Suomen kielen tai ruotsin kielen taito auttavat kotou-
tumista. Viranomaisten kotouttamisen toiveena on saada maahanmuuttaja
omaksumaan yhteiskunnalliset oikeutensa ja velvollisuutensa. (Tyo- ja elin-
keinoministerié 2012.) Kotoutuminen on sdadelty laissa (Laki kotoutumisen
edistamisestd 30.12.2010/1386). Kotouttamislaissa maahanmuuttajien kotou-
tumisella tarkoitetaan:
Maahanmuuttajan yksilollistd kehitystd tavoitteena osallistua tyoeldmddn
ja yhteiskunnan toimintaan samalla oma kielensd ja kulttuurinsa sdilyttdien.
Kotoutuminen on myés kaksisuuntainen keskindisen mukautumisen prosessi.
Kotoutumiseen osallistuvat maahanmuuttajien lisdksi tyo- ja muut ldhiyhtei-
sot sekd koko yhteiskunta. Kotouttamislaissa on mddritelty yksiléllisid toimen-
piteitd, jotka kohdistuvat erityisesti niiden maahanmuuttajien kotoutumisen
tukemiseen, jotka ovat tyottomid tai tarvitsevat muuten yhteiskunnan toi-

meentulojdrjestelmien tukea. Huomioon tulee ottaa se, ettid myds tyévoimaan
kuulumattomilla perheenjdsenilld ja erityisesti nuorilla tulee olla todelliset
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2.2

mahdollisuudet kouluttautua ja eldd myonteisessd vuorovaikutuksessa ym-
pdrdivin yhteison kanssa. (Hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma
2006.)

Monikulttuurinen koulu

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Pop 2004, 5) kuvataan pe-

rusopetuksen arvopohjaa seuraavasti:
Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luon-
non monimuotoisuuden ja ympdriston elinkelpoisuuden sdilyttiminen sekd
monikulttuurisuuden hyviksyminen. Perusopetus edistdd yhteisollisyyttd, vas-
tuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Opetuksen
perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuorovaikutuksessa
alkuperidisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa. Opetuksessa
on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityispiirteet sekd kansalliskie-
let, kaksi kansankirkkoa, saamelaiset alkuperdiskansana ja kansalliset vihem-
mistot. Opetuksessa otetaan huomioon suomalaisen kulttuurin monipuolistu-
minen myds eri kulttuureista tulevien maahanmuuttajien myotd. Opetuksen
avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista sekd hinen
osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa.
Sen avulla edistetddn myos suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistd ymmdrtd-
mystd.

Nidin perusopetuksen arvopohjassa asetetaan selkedsti yhteiskunnalliset
raamit monikulttuuriselle koululle. Nissilan (2009, 6) mukaan koulutuksen
tavoitteena on antaa Suomeen muuttaville ulkomaalaistaustaisille oppilail-
le valmiuksia toimia tasavertaisina jdsenind suomalaisessa yhteiskunnassa.
Heille pyritddn antamaan yhtd hyvit mahdollisuudet koulutukseen kuin
muille suomalaisille. Suomessa vakituisesti asuvalla ulkomaalaistaustaisella
oppivelvollisuusikdiselld on oikeus samaan peruskoulutukseen kuin suoma-
laisillakin. Pitkdnen (2006, 30) kuvaa yleissivistavien oppilaitosten opettajien
roolia merkittdvind ulkomaalaistaustaisten oppijoiden sosiokulttuurisen ja
sosioekonomisen integraation tukijoina. Yleissivistavd opetus kasittda perus-
opetuksen, lukiokoulutuksen sekd perusopetukseen valmistavan esiopetuk-

Sen.
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2.2.1

Kulttuurisesti monimuotoinen esi- ja perusopetus

Suomalainen varhaiskasvatus perustuu YK:n Lapsen oikeuksien sopimuk-
seen. Varhaiskasvatusta ohjaavat pdivahoitolaki, sosiaali- ja terveysminis-
terion Varhaiskasvatusten valtakunnalliset linjaukset vuodelta 2002, Var-
haiskasvatuksen suunnitelman perusteet vuodelta 2005, sekd Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ja Varhaiskasvatuksen maahanmuuttajatyon
kehittdmisjaoston ehdotukset vuodelta 2007. (Halme & Vataja 2011, 9.)

Esiopetusikdisen maahanmuuttajalapsen opetusta voidaan jirjestdd muun
esiopetuksen yhteydessi tai perusopetuksen valmistavassa opetuksessa seka
ndiden muotojen yhdistelmand. Opetuksessa toteutetaan esiopetuksen ylei-
sid kasvatus- ja oppimistavoitteita lasten taustat huomioon ottaen. Maahan-
muuttajien opetuksella on erityistavoitteita joihin pyritddn paikallisten re-
surssien ja erilaisten ratkaisumallien rajoissa. Opetuksella tuetaan suomen/
ruotsin kielen sekd myos oman didinkielen kehittymistd mikili mahdollista.
Lisdksi tuetaan mahdollisuutta kasvaa kahteen kulttuuriin. (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2010.)

Varhaiskasvatuksen maahanmuuttajatyon kehittdmisjaoston (2007) mukaan
maahanmuuttajataustaisen lapsen tulee viimeistddn kolmivuotiaana padsta
osa-aikaiseen varhaiskasvatukseen. Lisaksi varhaiskasvatuksessa ja esiope-
tuksessa ja sen toteutuksessa tdytyy ottaa huomioon ulkomaalaislaki, kie-
lilaki, kotouttamislaki, yhdenvertaisuuslaki, hallintolaki, laki turvapaikan-
hakijoiden vastaanotosta seka hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma
(Halme & Vataja 2011, 9-11).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Pop 2004, 16) madrittelee
maahanmuuttajaoppilaiksi sekd Suomeen muuttaneet ettd Suomessa synty-
neet maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret. Maahanmuuttajien opetuk-
sessa noudatetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, oppilai-
den taustat ja lahtokohdat, kuten didinkieli ja kulttuuri, maahanmuuton syy
ja maassaoloaika huomioon ottaen. Pop (2004, 16) ohjaa my0s, ettd opetuksen

tulee tukea oppilaan kasvamista sekd suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteisén
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2.2.2

ettd oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison aktiiviseksi ja tasapainoisek-
si jaseneksi. Oppilaalle tulee antaa opetusta, joko suomen tai ruotsin kieltd,
toisena kielend, riippuen hénen kielitaidostaan ja mahdollisuuksien mukaan

jarjestdd myos oman didinkielen opetusta.

Perusopetuslaissa (628/1998) sdddetddn, ettd maahanmuuttajataustaisille
oppilaille tulee perusopetuksessa jdrjestdd valmistavaa opetusta. Tatd tulee
jarjestad siind tapauksessa, jos maahanmuuttajataustaisen oppilaan kielitaito
ja/tai muut valmiudet eivit riitd tavallisessa perusopetusryhmaissé tyosken-
telyyn. 6-10-vuotiailla valmistavan opetuksen tuntimddra on vdhintaan 900
tuntia ja sitd vanhemmilla 1000 tuntia. He voivat kylld siirtya perusopetuk-
seen heti, kun pystyvit siind opiskelemaan. Opetusta varten ei ole maaritelty
valtakunnallista tuntijakoa ja oppimidrdd. Oppilaille laaditaan oma opin-

to-ohjelma, joka voi olla osa kotouttamissuunnitelmaa. (Pop 2004, 1-14.)

Maahanmuuttajaoppilaille tulee antaa tukea eri oppimisen osa-alueilla tasa-
vertaisten oppimisvalmiuksien saavuttamiseksi. Heille voidaan myos laatia
oppimissuunnitelma, joka voi olla osa oppilaan kotoutumissuunnitelmaa.
Opetuksessa on otettava huomioon maahanmuuttajaoppilaan aikaisempi
oppimishistoria sekd kasvatus- ja opetusperinteet. Yhteistyodssa kodin ja kou-
lun vililld on otettava huomioon perheiden kulttuuritausta ja kokemukset
lahtdmaan koulujdrjestelmastd. Huoltajat tulee perehdyttdd suomalaiseen
koulujérjestelmddn. Sekd oppilaan ettd hinen vanhempiensa tietdmysté hei-
ddn omasta kulttuuristaan ja kielestdadn tulisi hyodyntda opetuksessa. (Pop
2004, 16.)

Moniarvoinen esi- ja perusopetus

Maahanmuutto on aina lapselle haaste, koska se saattaa muun muassa heiken-
tad lapsen tietoisuutta omasta itsestddan. Uudessa kotimaassa on sopeuduttava
vieraaseen kieleen, kulttuuriin ja paikkaan. Valtavdeston asenteilla on tdssa
tarked rooli. Ne kertovat, mika on sallittua ja mika ei. (Talib 2002, 25.) Hal-

meen ja Vatajan (2011, 11-12) mukaan varhaiskasvatuksessa lapsi maéritte-



19

lee itsensd usein sukupuolensa, perheensa tai esimerkiksi paiviakotiryhmansa
kautta. Hdn voi mieltdd itsensd my6s kulttuurin, uskonnon tai kielen edusta-
jaksi, valikoituen usein tilanteen mukaan. Identiteetti mukautuu koko ajan,
eikd ole valmis koskaan. Kulttuuri ja identiteetti nivoutuvatkin toisiinsa ja
kulttuuri-identiteetti tarkoittaa samaistumista kansalliseen tai etniseen kult-
tuuriin. Kasvatuksessa tulee ehdottomasti valttdaa lapsen joutumista kahden
kulttuurin valiin. Hinen on saatava tuntea, ettd hdnen kulttuurinsa ja kie-
lensd ovat arvostettuja samoin kuin hén itsekin. Vanhempien ja varhaiskas-
vattajien tehtdvdna on tukea lasta tuntemaan molemmat kielet ja kulttuurit
tarkeind ja arvokkaina. Arvo-, asenne- ja monikulttuurisuuskasvatuksen tu-
lee olla osa koko lapsiryhmidn toimintaa. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2010) mukaan, paiamaarana on omanarvotuntoinen, kulttuuris-
taan, taustastaan ja kielestddn ylped, yhteiskuntaan integroitunut kaksikieli-
nen ja -kulttuurinen aikuinen, joka kykenee siirtdimaan kulttuuriperintédan

lapsilleen.

Talibin (2002, 26-27) mukaan Suomen pakolais- ja siirtolaispoliittisessa
periaateohjelmassa korostetaan monikulttuuripolitiikan edellyttdmid inte-
graation tavoitteita kuten etnistd tasa-arvoa, suvaitsevaisuutta ja kulttuurien
moniarvoisuutta. Jotkut kulttuuriryhmaét valitsevat suojautumisen valtakult-
tuurilta eli separatismin. Toiset taas assimilaation, jossa he hylkdavit oman
kulttuurinsa valtakulttuuriin sulautumisen vuoksi. Talib kuitenkin kirjoit-
taa, ettd integraatio takaa parhaan psykologisen tuloksen. Hinen mukaansa
Suomalaiset tukijat ovat kiinnittdneet huomiota ulkomailta saatuihin koke-
muksiin, joiden mukaan onnistunut integraatio edellyttdd jonkinlaista toi-

mivaa sulautumista uuteen jarjestelmadn (funktionaalinen assimilaatio).

Maahanmuuttajilta edellytetdén siis oman kulttuurin kunnioittamista ja jon-
kin asteista suomalaiseen kulttuuriin sopeutumista. Tasta voi tulla helposti
ristiriitaa ja avuksi tarvitaan tiivistd yhteistyota vanhempien ja koulun vilil-
le. Ongelmaa voi Talibin mielesta tulla my®os siitd, ettei ulkomaalaistaustaiset
ymmarrd vanhaa eikd uuttakaan kulttuuriymparistédan riittavasti tai sitten
he elavit kahden kulttuurin vialimaastossa. (Talib 2002, 26-27.)
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Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa 2007-2012 kehote-
taan huomioimaan esi- ja perusopetuksessa maahanmuuttajataustaisten las-
ten ja nuorten madrdn lisddntyminen. Koulu vaikuttaa merkittavasti siihen,
miten hyvin maahanmuuttajataustaisten lasten integroituminen suomalai-
seen yhteiskuntaan onnistuu. Hyvé suomen tai ruotsin kielen taito on edel-
lytys suomalaiseen yhteiskuntaan sopeutumiselle. Maahanmuuttajanuoria
siirtyy lukiokoulutukseen vahidn, suhteessa suomen- ja ruotsinkielisiin op-
pilaisiin. Keskeisend syynd ovat heiddn puutteelliseksi kokemansa kielelli-
set valmiudet. Jokaisen oppilaan tulee voida ylldpitdd ja kehittdd myds omaa
didinkieltddn suomen tai ruotsin kielen oppimisen rinnalla. Vahva oma
kielellinen ja kulttuurillinen identiteetti auttaa oppilaita ja opiskelijoita so-
peutumaan myos vieraaseen yhteiskuntaan. Tavoitteena on turvata kaikille
maahanmuuttajaoppilaille riittava tuki ja edellytykset perus- ja lukio-opin-

noissa menestymiselle ja kotoutumiselle suomalaiseen yhteiskuntaan.

Koulukulttuuri voidaan ymmairtidd kouluyhteisoén sosiaalista toimintaa oh-
jaavana jarjestelmédnd tai koulun toimintatapana. Se viittaa myds yhteison
omaksumiin tietoihin ja arvoihin, moraaliin ja rituaaleihin. Koulukulttuu-
ri heijastaa ja ylldpitdd valtakulttuurin ilmaisemia arvoja ja asenteita. Tassd
tapauksessa koulun kasvatus integroinnin vélineend voi toimia vain, jos sitd
tuetaan yhteiskunnallisilla ja poliittisilla rakenteilla ja kdytannéilld. Ulko-
maalaistaustaisten oppilaiden opetuksen ja koulutuksen jirjestiminen vaa-
tii perusteellista yhteiskunnallista ja poliittista keskustelua, koska kaikesta
tasa-arvoretoriikasta huolimatta suomalainen yhteiskunta ja sen rakenteet
mahdollistavat avoimen tai piilossa olevan eriarvoisuuden ja syrjinnédn. (Ta-
lib 2002, 123-124.) Nahdédkseni moniarvoinen esi- ja perusopetus vaatii siis
edelleen paljon avointa keskustelua ja tutkimusta sekd myos panostamista

henkilokunnan koulutukseen.
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Ulkomaalaistaustaisten lasten
oppimisvaikeudet ja tarkkaavaisuus

Erityisopetuksen keskeinen sisdltoalue ovat oppimisvaikeudet. Aron, Aron,
Koposen ja Viholaisen (2012, 299-305) mukaan oppimisvaikeuksia tarkas-
tellaan ylakasitteend, joka pitdd sisdlladn erilaisia kehityksellisid, taitojen op-
pimisen ongelmia. Oppimisvaikeuksien ajatellaan olevan yksilon sisdisid ja
aiheutuvan keskushermoston kehityksen poikkeamista. Téssd tutkimuksessa
tarkemmin tarkasteltavat tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen hairiot,
ovat liitetty nimenomaan yldkasitteen oppimisvaikeus alle. Oppimisvai-
keuksiin kuuluvat lisdksi esimerkiksi luki-pulmat, matemaattiset ongelmat,
motoriset ongelmat sekd komorbiditeettid, eli ongelmien kasaantumista ja
padllekkaisyyttd. (Aro ym. 2012, 299-305.)

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisen vaikeuksissa on usein kysy-
mys siitd, ettd oppilas ei ole vield harjaannuttanut tarpeeksi kyseistd taitoa,
eivatka taidot ole vield vakiintuneet. Ulkomaalaistaustaisen oppilaan aiempi
kouluhistoria ei myoskddn valttdmatta ole pitka ja se saattaa olla my6s hyvin
erityyppinen kuin Suomessa. Tamidn takia epdiltdessd Suomeen vastattain
tulleiden ulkomaalaistaustaisten lasten oppimisvaikeuksia, taytyy heitd seu-
rata pidempédn ja heiddn oppimistaan ja oppijan taitojaan taytyy tarkkailla
pidemmalla vélilla. Mahdolliset oppimisvaikeudet voidaan todeta vasta sit-
ten, kun on ldhdetty oppilaan olemassa olevista taidoista kédsin opettamaan
uusia taitoja. Tamaén jdlkeen seurataan kehitysta ja jos taitojen kehittyminen
on hyvin hidasta tai ei etene riittdvastd tuesta ja harjaannuttamisesta huoli-
matta, voi kyseissd olla erityisvaikeus. (Arvonen, Katva & Nurminen 2010,
84-86.)
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3.1

Ekokulttuurinen teoria oppimisvaikeuksien maarittelyssa

Ekokulttuurinen teoria on oppimisen arvioinnin viitekehys, joka toimii myos
taman tutkimuksen viitekehyksend. Sen mukaan kaikessa oppimisen ja ke-
hityksen tarkastelussa on syytd aina huomioida oppijan koko eldmantilanne.
Oppimisvaikeuksien havainnoinnissa ja arvioinnissa ei keskityta pelkéstdan
oppilaaseen ja yksittdiseen pulmaan vaan ymmadrretddn, ettd oppilas on ko-
konaisuus ja aina sidoksissa ymparoivaan todellisuuteen. Oppilaan ja var-
sinkin ulkomaalaistaustaisten oppilaan kohdalla tdmé on erityisen tdrkeaa.
(Arvonen ym. 2010, 26-71; Halme & Vataja 2011, 71; Méattd 1999, 77-82.)
Oppimisvaikeuden arvioinnin teoreettista viitekehystd pyritdan kuvaamaan
seuraavan kuvion avulla (kuvio 1). Siind tuodaan esille ne padkohdat, joita
ekokulttuurisessa oppimisvaikeuksien arvioinnin viitekehyksessd taytyy ot-

taa huomioon.

Oppilas
Oppimisvaikeuden
arviointi
Arvioinnin kédytannot ] Kasvu- ja
ja valineet J L toimintaymparistot

Kuvio 1. Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien arvioinnin ekokulttuurinen viite-
kehys (Arvosen ym. 2010, 27 mukaan).

Seuraavaksi tarkastellaan tidmédn ekokulttuurisen oppimisvaikeuksien
arvioinnin teorian paikohtia ja avataan viitekehyskuvan (kuvio 1) paakoh-
dat, eli kasvu- ja toimintaymparistot, oppijan ndkokulma sekd arvioinnin

valineet ja kdytannot.
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Ekokulttuurisen ajattelun lihtokohtana otetaan huomioon, missd ympdris-
tossd yksilo on eldnyt ja eldd parhaillaan. Ulkomaalaistaustaisilla oppilail-
la kasvuymparistot ja taustat voivat olla hyvin vaihtelevat, eikd niistd voida
vetdd suoria johtopéddtoksid pelkdstddn kotimaan perusteella. Tyoskentelyssa
ulkomaalaistaustaisten perheiden kanssa, on hyva tuntea heidan kulttuuri-
taustansa, mutta kovin mustavalkoisesti ei sithenkdan voi tukeutua. Jokainen
perhe on kuitenkin aina omanlaisensa ja on muovannut omat perhearvonsa
ja kulttuurinsa. Perheet voivat olla vasta vdhédn aikaa Suomessa asuneita tai
sitten he ovat jo pitkddn tddlld olleita ja osa lapsista on syntynytkin Suomes-
sa. Silti lahtémaan vaikutukset perheiden taustalla vaikuttavat jollain tasolla
hyvinkin pitkdan. Perhekulttuuri on kuitenkin se, joka muovaa lasta eniten
ja tdimidn asian tiedostaminen ja hyva yhteisty ja vuorovaikutus perheiden
kanssa, ovat ensiarvoisen tarkeitd ldhdettdessd arvioimaan mahdollisia oppi-
misen pulmia. Perheen lisaksi ulkomaalaistaustaisten lasten kasvuun ja kehi-
tykseen vaikuttavat sekd lahtomaan ettd uuden kotimaan yhteiskunnallinen,
sosiaalinen ja materiaalinen tilanne sekd myds kotoutumisen aste. Kotoutu-
minen on prosessi, jolla perhe luo tapaa yllapitda omaa kulttuuriaan ja samal-
la osallistua ja kiinnittyd suomalaiseen yhteiskuntaan. Lapsi ja perhe eivit
aina kotoudu samaan tahtiin ja samalla tavoin ja tdlldkin on vaikutuksen-
sa oppijan arviointiin. (Arvonen ym. 2010, 26-71; Pollari & Koppinen 2011,
19-21, 40-41.)

Yhteni esimerkkina erilaisista kasvu- ja toimintaympéristoistd on myos kie-
lellinen sosialisaatio. Lapsi oppii yhtend sosiaalistumisen osana ympéristos-
sa kaytettdvan kielen ja samalla hdn sosiaalistuu ympariston tapaan kayttaa
kieltd. Kieleen sosiaalistuminen tapahtuu eri kulttuureissa hyvin eri tavoin.
Tutkimuksissa erotetaan lapsikeskeinen ja tilanteisiin liittyva kontekstikes-
keinen kielellinen sosialisaatio. Lapsikeskeinen kielellinen sosialisaatio on
vallalla sellaisissa kulttuureissa, joissa lapsi on keskiossa. Kontekstikeskeises-
sd sosialisaatiossa ajatellaan, ettd lapsi oppii yhtend osana yhteisdd. Suomalai-
nen kulttuuri perustuu hyvin lapsikeskeiseen sosialisaatioon ja jos ulkomaa-
laistaustainen lapsi tulee hyvin kontekstisidonnaisesta sosialisaatiomallista,
hédn saattaa joutua melko suureen kulttuurien térméykseen. (Arvonen ym.
2010, 26-71.)
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3.2

Eri kulttuurien tavat ohjata lapsia ja nuoria itseohjaavuuteen, voivat myos
olla lapselle himmentavid. Suomessa lasten itsendisyyttd ja itsendistymisté
tuetaan jo hyvin varhain, mutta monessa muussa yhteiskunnassa korostu-
vat yhteiséllisyystavoitteet ja tdstd johtuva vanhempien kunnioittaminen ja
riippuvuuden tunne vanhemmista. Eri koulutusjarjestelmit ja oppimishisto-
riat lahtomaissa sekd muut elinolosuhteet niissd, ovat myds merkittava tekija,
mika pitdd huomioida lapsen ja nuoren tilanteessa. (Arvonen ym. 2010, 26—
71.) Lisaksi tarkasteltaessa ekokulttuurisessa viitekehyksessd oppijan roolia,
tdytyy huomioida kasvu- ja toimintaympariston ohella oppijan eliménhisto-
riaa, aiemmin opittuja taitoja, kehitystd ja terveyttd seka tietenkin kielitaitoa.
Kahden ympaériston, entisen kotimaan ja nykyisen kotimaan, toimintatapo-
jen ja vaatimusten yhteensovittaminen tulee ottaa huomioon. (Arvonen ym.
2010, 26-71; Pollari & Koppinen 2011, 138-140.)

Kaksikielisyys

Monikielisyys on ldhes aina ulkomaalaistaustaisen arkea. Ulkomaalaistaus-
taiset lapset puhuvat jatkuvasti kahta tai useampaa kieltd, omaa didinkiel-
tadn ja suomen kieltd. Ulkomaalaistaustaiset lapset ja nuoret padsaantoisesti
opiskelevatkin koulussa suomea toisena kielend. Kahden kielen vaikutus op-
pimiseen on ldhes aina huomioitava asia. (Arvonen ym. 2010, 26-71; Pollari
& Koppinen 2011, 138-140.) Aidinkieli on ulkomaalaistaustaiselle lapselle se
kieli, joka edustaa juuria ja jatkuvuutta. Se on tarked osa ihmisen persoonal-
lisuutta ja tdrkein edellytys ihmisend olemiselle. Se on tunteen ja ajattelun
kieli. Oma didinkieli on kiintedssa yhteydessa lapsen kokonaiskehitykseen ja
silla on merkittava rooli kaikessa lapsen oppimisessa. (Halme & Vataja 2011,
16.) Ulkomaalaistaustaiset oppilaat opiskelevat kuitenkin seka esiopetuksessa
ettd perusopetuksessa lisdksi joko suomen tai ruotsin kieltd (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 16).

Ensimmadisen kielen omaksuminen on pohjana seuraavien kielten oppimi-
seen. Jokaisen lasta ohjaavan opettajan on mietittdvd, miten lapsi saa hal-

tuunsa sekd kulttuurinsa kielen ettd myds uuden kotimaan kielen. Kielen
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3.3

oppimisen rakenteet voivat olla hyvin erilaisia riippuen siitd, missd vaiheessa
toista kielta opetellaan. Kaksikielisessd ympéristossa syntymastdédn asti kas-
vava lapsi voi saavuttaa luonnollisen eli rinnasteisen kaksikielisyyden. Yh-
dyskaksikielisyys voi kehittyd siind vaiheessa, kun lapsi joutuu kaksikieliseen
ympdristoon opittuaan jo oman didinkielen perusrakenteet. Kielet voivat
rakentua toisilleen alisteisiksi, miké tarkoittaa toisen kielen ymmartamistéd
vain ensimmadisen avulla. Tdssa mallissa on havaittu aiemminkin mainittu
seikka, ettd oman ensimmadisen opitun kielen hyvd osaaminen edesauttaa
toisen kielen oppimista. Tilanteen mukaan mééraytyvastd kaksikielisyydesta
puhutaan funktionaalisena kaksikielisyytend. Talloin henkil6 kayttaa osaa-
mistaan kielistd aina tilanteeseen sopivaa kieltd. Kokemuksellisesta kaksikie-
lisyydestd puhutaan silloin, kun lapsi kokee itsensé kaksikieliseksi ja tuntee
hallitsevan molempia kielid yhtd hyvin tai ainakin melkein yhtd hyvin. Kieli-
yhteisot voivat pitdd puhujaa kaksikielisend ja kokea hdnen osaavan molem-
mat kielet yhtd hyvin. Kielen oppimismotivaation perusteella voidaan puhua
my0s sosiaalisesta, poliittisesta, siirtomaa- tai kulttuurisesta kaksikielisyy-
desta. (Pollari & Koppinen 2011, 138-140.)

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden
oppimisvaikeuksien arviointi

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien arviointikdytdnndis-
sd ja arviointiin kaytettdvissa vilineistossd on tiedostettava arviointimene-
telmien kulttuurisidonnaisuus. Suomessa niihin liittyy voimakkaasti lansi-
mainen koulutus- ja tutkimusperinne. Tdméd myds madadrittelee tapaa milla
ja miten oppimisvaikeutta arvioidaan ja mikd oppimisvaikeudeksi maaritel-
ldan. Oppijan kieli- ja kulttuuritausta méaritteleekin huomattavasti testeistd
suoriutumista. Etenkin maahanmuuton alkuvaiheessa oppimisvaikeuksien
ylidiagnosointi onkin vaarana, johtuen kieli- ja kulttuurieroista. Erilaisten
testien normistossa ei Suomessa juurikaan ole normeja maahanmuuttajille.
Normistoja ei voikaan suoraan kiyttdd ulkomaalaistaustaisen oppilaan op-
pimisvaikeuksien paidtelmien teossa. Testien ohjeistuksessa saatetaankin to-
deta, ettd eri kieli- ja kulttuuritaustasta johtuen testin tulos voi olla heikko.
(Arvonen ym. 2010, 26-71; Klenberg ym. 2010, 67.)
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Arvosen ym. (2010, 79-80) mukaan ulkomaalaistaustaisten oppilaiden op-
pimisvaikeutta voidaan arvioida, mutta siind on muistettava tiettyja nako-
kulmia. Oppimisvaikeuksien arvioinnissa tulee muistaa lapsen tai nuoren
toiminnallinen historia, elinolosuhteet, oppimishistoria sekd monikielisyys.
Aiempi ja nykyinen toimintaympéristo taytyy huomioida. Lapsi ja nuori seka
heiddn perheensd ovat itse parhaita asiantuntijoita ja koko oppijan eldmin-
tilanne tdytyy huomioida. Arviointivdlineet ja normit eivit aina sovellu sel-
laisenaan oppijan oppimisen vaikeutta arvioimaan, mutta niilld voidaan so-
veltavasti saada tietoa oppijan sen hetkisisté taidoista. (Ks. Ekokulttuurinen
viitekehys, 3.1.) Mahdollisuuksien mukaan lapsen tai nuoren muitakin taito-
ja, kuin koulutaitoja olisi hyvé arvioida, jotta saadaan parempi kokonaiskuva
hdnen osaamisestaan. Erityisen tirkedd on moniammatillinen havainnointi
ja arviointi, sekd oppijan kehityksen pitkdaikainen seuranta. (Arvonen ym.
2010, 79-80.)

Kirk, Gallagher ja Anastasiow (2000, 24-26) kuvaavat Yhdysvalloissa ole-
van pitkdt perinteet eri etnisistd ryhmisté ja heiddn koulutuksestaan. Myos
heidin mukaansa on haastavaa tunnistaa erityistd tukea tarvitseva oppilas.
Kieli asettaa omat ongelmansa tunnistamiseen, mutta myos oppilaan kult-
tuurinen tausta, perhetausta ja aiempi koulutus on heiddn mukaansa otettava

huomioon arvioitaessa mahdollista erityisyytta.

Tarkkaavaisuuden maarittelya

Tarkkaavaisuus (attention) on toiminto, joka saitelee ihmisen kykyéd vastaan-
ottaa aisti-informaatiota. Ihminen ei kykene vastaanottamaan kaikkea ais-
tien havaitsemaa informaatiota ja tarkkaavaisuuden tehtdvina onkin sdadelld
mitd informaatiota kulloinkin otetaan tietoisuuden kasittelyyn. (Alho, Salmi,
Degerman & Rinne 2006, 242.) Koska ihminen ei siis pysty kisittelemddn
kaikkea saamaansa tietoa, hdn valitsee vain tietyn osan informaatiosta jo-
hon kiinnittdd tarkkaavaisuutensa. Tdlloin puhutaan valikoivasta tarkkaa-
vaisuudesta. (Koivisto 2006, 197.) Valikoiva tarkkaavaisuus on esimerkiksi
sellaista, kun keskitymme kuuntelemaan yhtd puhujaa yleisessd puheenso-

rinassa tai kiinnitimme huomiota katseellamme johonkin yhteen tiettyyn
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valikoituun kohteeseen kuten yhteen lapseen usean muun joukossa. Valikoi-
vaa tarkkaavaisuutta tuntoaistijarjestelman puolella on esimerkiksi se, kun
tunnemme kiven hiertdvin kengdssaimme. (Alho ym. 2006, 242.) Valikoivaa
tarkkaavaisuutta on tutkittu aivojen tapahtumasidonnaisilla jannitevasteilla
ja magneettisilla vasteilla. Myds aivojen paikallisten aineenvaihdunta- ja ve-
renkiertomuutosten kuvantamisella on tutkittu valikoivaa tarkkaavaisuutta
jatarkkaavuuden suuntaamista tahdonalaisesti ja tahattomasti. Kaikkiin néi-
hin tarkkaavaisuuden toimintoihin nayttia osallistuvan useiden aivoalueiden
muodostamat toiminnalliset verkostot. Tarvitaan kuitenkin runsaasti lisda
tutkimusta, saadaksemme tietoa, tarkkaavaisuuden sdatelyn eri aistipiireis-
sd osallistuvien alueiden keskindisten suhteiden ja mahdollisten osittaisten
padllekkdisyyksien selvittdmiseen. (Alho ym. 2006, 242-251.)

Tarkkaavaisuuden tutkimuksessa keskeinen tutkittava késite jo 1950-luvulta
lahtien on ollut se, ettd missd aistitiedon kasittelyn vaiheessa tarkkaavaisuu-
den valinta tapahtuu. Téstd on olemassa kaksi paiteoriaa; varhainen valin-
ta (early selection) ja myohdinen valinta (late selection). Varhaisen valinnan
teorioiden mukaan tarkkaavaisuuden kohteet valitaan niiden fysikaalisten
piirteiden perusteella, eikd valinnan ulkopuolelle jadvia aistidrsykkeitd oteta
kasittelyyn. Myohdisen valinnan teorioiden mukaan kaikki aisti-informaa-
tio prosessoidaan ja valinta tapahtuu merkitysten perusteella. (Koivisto 2006,
198.)

Tarkkaavaisuuden suuntautumista tehtdvain, joka vaatii pitkakestoista kes-
kittymistd, kutsutaan tarkkaavaisuuden vigilanssiksi eli valppaudeksi. Fo-
kusoitua tarkkaavaisuus on silloin, kun se keskittyy yhteen asiaan. Jaetusta
tarkkaavaisuudesta on kyse, kun tarkkaavaisuus siirtyy nopeasti asiasta tai
tehtavasta toiseen. (Koivisto 2006, 197.) Tarkkaavaisuus voi suuntautua aina-
kin kahdella eri tavalla kohteeseensa. Tahaton (eksogeeninen) tarkkaavaisuu-
den suuntautuminen kohteeseen tapahtuu pelkastdan arsykkeen ulkoisten
ominaisuuksien vuoksi. Tahdonalaisessa (endogeeninen) tarkkaavaisuuden
suuntaamisessa ihminen on tietoinen toimintansa tavoitteista ja tdima suun-
taa tarkkaavaisuutta. Tahdonalainen tarkkaavaisuuden suuntaaminen onkin
tastd syystd hitaampaa kuin tahdoton. Tahdoton ja tahdonalainen tarkkaavai-

suuden suuntaaminen toimivat yleensd vuorovaikutuksessa keskenadn. Jokin
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drsyke vetdd tahdottoman tarkkaavaisuuden puoleensa ja jos ihminen kokee
taman mielenkiintoiseksi, tahdonalainen tarkkaavuuden suuntaaminen jat-
kaa kisittelyd. (Koivisto 2006, 198.) Ndiden tutkimusten valossa mielestani
tarkkaavuuden suuntaaminen ja ylldpito ovat selkedsti hyvin moninainen ja
monisyinen verkosto, jota tulee tarkastella hyvin monelta eri taholta. Tarvi-

taan myos selkedsti lisdd tutkimusta aiheesta.

Mielenkiintoinen ja hieman erilainen nakokulma tarkkaavaisuuteen on Liisa
Keltikangas-Jarvisen temperamenttiteoria (Keltikangas-Jarvinen 2006), joka
on myos hyvin varteenotettava ja huomioitava teoria keskusteltaessa tark-
kaavaisuudesta ja koulumenestyksestd. Edelld tutkimukseni teoriaosuudes-
sa keskityttiin neuropsykologiseen teoriaan tarkkaavaisuudesta, mikd on
kiistatta aivan selkedd tieteellistd tulosta, mutta mielenkiintoista on Kelti-
kangas-Jarvisen kysymys siitd, ndhddankd ADHD-ongelma ainoastaan lap-
sen neurologisena ongelmana, sellaisissakin tapauksissa, jossa ymparistod
muuttamalla voidaan lasta auttaa (Keltikangas-Jarvinen 2006, 45-46). Kel-
tikangas-Jarvisen (2006, 172-178) mukaan lapsella on synnynniisid tempe-
ramenttipiirteitd, joista tietyilld on selkedsti ADHD-oireiston kanssa saman-
laisuuksia. Hinen mukaansa korkea aktiivisuus, matala sinnikkyys, korkea
héirittavyys sekd matala sopeutuvuus ovat samoja piirteitd, joita pidetddn
ADHD:n oireina. Tastd seuraa helposti se, ettd niilld temperamenttipiirteil-
14 olevia lapsia aletaan véhitellen diagnosoida ADHD-oireyhtymailapsiksi.
Keltikangas-Jarvinen kertoo my6s muiden temperamenttitutkijoiden, kuten
Careyn ja McDevitin huolestuneisuuden siitd, miten vaikeaa on joskus teh-
dé eroa temperamenttipiirteiden ja varsinaisen ADHD-syndrooman vilille.
Temperamenttitutkijat ovatkin sitd mieltd, ettd jos tyypilliset ADHD-oireis-
ton kaltaiset temperamenttipiirteet muuttuvat ymparistod muuttamalla, niin
talloin ei ole kyse oikeasta ADHD-syndroomasta. Kokemukseni mukaan
taméd nakokulma on erittdin jarkevd. Usein kasvattajien pienilld toimenpi-
teilld voidaan saada paljon tehdyksi. Toki edelleen tarkkaavaisuushiirié diag-
noosin omaavia lapsia on, mutta temperamenttierot on hyva tiedostaa, kun
asiaa ldhdetddn miettimadn ja tutkimaan. Ndin ADHD-syndroomasta ei tule

erdadnlaista epdtoivotun kaytoksen kaatopaikkaa.
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34.1

Tarkkaavaisuuden ongelmia

Almaqvist (2004, 240) kirjoittaa, ettd tarkkaavaisuushiirio6 ja ylivilkkaus ovat
lasten- ja nuortenpsykiatrian yleisimpia sairauksia ja hirioita. Myos Korho-
nen (2006, 252) kuvaa tarkkaavaisuushdirion olevan tavallisin lasten ja nuor-
ten kdyttdytymiseen ja oppimisen vaikeuksiin liittyvd neuropsykiatrinen
diagnoosi. Korhosen mukaan kouluikidisten tarkkaavaisuushdirién esiinty-
misarviot ovat 3-5 prosentin valilld. Seuraavaksi tarkastellaan tarkkaavai-

suushdirididen kuvaa ja kirjoa tarkemmin.

Tarkkaavaisuushdirio diagnoosi perustuu lasten ja nuorten kayttdytymi-
sessd havaittavaan idnmukaisesta kehityksestd poikkeavaan tarkkaamatto-
muuteen, impulsiivisuuteen tai ylivilkkauteen. Kansainvilinen tautiluokitus
DSM-1V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) luokitte-
lee tihdn perustuen kolme eri tarkkaavaisuushédiriomuotoa. (Barkley 2008,
170-171; Korhonen 2006, 252.) Jo Michelsson, Saresma, Valkama ja Virta-
nen (2000, 18) kirjoittivat, ettd vaikka maassamme noudatetaan virallista
tautiluokitusta ICD-10, jonka mukaan tarkkaavaisuus ja ylivilkkaushdiriosta
mainitaan diagnoosi hyperkineettiset héiriot ja alaryhména aktiivisuuden
ja tarkkaavaisuuden hairid, he kuitenkin ovat sitd mieltd, ettd amerikkalai-
nen psykiatrinen tautiluokitus DSM-IV maédrittelee paremmin ja tarkemmin
ADHD miiritelmédn. My6s Lyytinen (2005, 47) pitdd tdrkednd huomiota,
ettd ICD-10-luokituksen mukaisen tarkkaavaisuushiirion kriteeriston tayt-
tad vain yhdistelmatyyppi ADHD. Tama tarkkaavaisuuden ongelmien diag-
nosointi, arviointi ja luokituksen kirjavuus aiheuttaakin helposti hankaluuk-

sia tunnistaa ja arvioida tarkkaavaisuuden pulmia.

Korhonen (2006, 252) nimeda siis DSM-IV luokituksen mukaan muodot
seuraavasti; Voittopuolisesti tarkkaamattomuutena ilmenevd muoto, voit-
topuolisesti ylivilkkautena ja impulsiivisuutena ilmenevd muoto ja kolman-
tena edellisten yhdistelmamuoto (AD/HD). Voittopuolisesti tarkkaamatto-
muutena ilmenevissd muodossa ADD (Attention Deficit Disorder) vaikeus
tarkkaamattomuudessa tarkoittaa sitd, ettd lapsella on toistuvia vaikeuksia
saada tehtdvadnsd ja toimintonsa suunnitelluksi ja loppuun saakka toteutetuk-

si. Tyypillisid piirteiti ADD muodossa ovat kognitiivisen prosessointityylin
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hitaus, haimmentyneisyys, poissaolevuus ja kaikenlaiset toiminnanohjauksen
pulmat. Lisdksi voi esiintyéd arkuutta, pelokkuutta, sekd vanhemmiten myos
masentuneisuutta. Lyytisen (2005, 48) mukaan myds toverisuhteet ovat usein
heikkoja ja lapsi tai nuori on tyypillisesti hyvin vetdytyva sekd muuta vertais-

ryhmdd hdiritsemiton lapsi.

Tamadn tyyppisten lasten ongelmat jadvat helposti kentdn kasvattajilta havait-
sematta, koska tdhdn tarkkaavaisuuden héirioon ei liity héiritsevad kéaytosta
tai ainakaan ei osata havaita kysymyksessd olevan nimenomaan tarkkaamat-
tomuuden vaikeus. Korhosen (2006, 252) mukaan ADD muotoa on tutkittu
vield melko vdhin, eikd ADD-oireisiin myoskddn ole ladkitystd ja hoitona
kdytetddn ldhinnd terapiaa. TyOssdni olen havainnut toimintaterapian sekd
puheterapian hyddyttavin ADD oppilasta, samoin kuin hyvin yksilollinen

henkilokohtainen toiminnanohjauksen apu.

Toisena muotona Korhonen (2006, 252) kuvaa voittopuolisesti ylivilkkautena
ja impulsiivisuutena esiintyvdd muotoa, jolloin lapsella on selvdd motorista
levottomuutta tai valtavaa puheliaisuutta. Joillain tahan liittyy myds levotto-
muuden tunnetta, impulsiivisuutta, malttamattomuutta seka dkkipikaisuut-
ta. Korhonen Kkirjoittaa, ettd tatd alatyyppid diagnosoidaan todella véhan.
Kolmantena mainittu yhdistelmémuoto AD/HD (Attention Deficit/ Hype-
ractivity Disorder) on Korhosen mukaan yleisimmin diagnosoitu alatyyppi ja
tutkimuskirjallisuus yleisesti ottaen kisittelevit vain tdtd tarkkaavaisuushdi-

rién muotoa tai sitten alaryhmia ei ollenkaan erotella.

Tarkastelen seuraavaksi DSM-IV:n luokitusta ADHD:sta. Tarkkaavaisuus/
ylivilkkaus (hyperaktiivisuus) -hdirion (attention deficit/ hyperactivity disor-
der) olennainen piirre on sinnikds kdyttdytymisti luonnehtiva tarkkaamat-
tomuus tai hyperaktiivisuus tai kumpikin. Se voidaan mddritelld mielenter-
veyden hdirioksi seuraavin perustein: Taman jalkeen arvioidaan yhdekséa eri
tarkkaamattomuuden oiretta ja yhdekséa yliaktiivisuuden/impulsiivisuuden
oiretta. Jotta diagnoosi voidaan tehdd, ndistd molemmista ryhmista tai vain
toisesta ryhmaistd oireita tdytyy olla kuusi ja oireet ovat jatkuneet yli kuu-
den kuukauden ajan kehitystasoon ndhden epdsopivina. Lisdksi jotkin ndistd

oireista ovat esiintyneet jo ennen kouluikdd. Oireiden tulee haitata usealla
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elaiménalueella seka oireet aiheuttavat selkedsti hidiriota sosiaalisessa, koulu-
tuksellisessa tai ammatillisessa toiminnassa. Oireet eivit ilmene ainoastaan
jonkin muun laaja-alaisen mielenterveyden hairioon kuuluviksi. (Aro & Nar-
hi 2003, 14; DuPaul & Stoner 2003, 24-26; Lyytinen 2005, 45-47; Mash &
Barkley 2006, 69.)

Tamidn DSM-IV luokituksen diagnosointi-kriteeriston mukaan (Lyytinen
2005, 47), hiirio voidaan jakaa seuraaviin alatyyppeihin: Tarkkaavaisuuden
hiirio/ylivilkkaus-yhdistynyt tyyppi, tarkkaavaisuuden hairié/ylivilkkaus —
padasiassa tarkkaamattomuustyyppi ja tarkkaavaisuuden hairio/ylivilkkaus
— pédasiassa yliaktiivinen/impulsiivinen tyyppi. Lyytinenkin kuitenkin ko-
kee, ettd kirjallisuus ja tutkimukset eivit kuitenkaan vieldkadn jaa alatyyp-
pejd, vaikka tdma olisi ehdottoman tdrkeda jo tuen ja kuntoutuksen kannal-
ta. Hainkin kdyttdd omassa tutkimuksessaan usein yleistermia AD (attention
disorder) termien ADD tai ADHD sijaan. Tutkimusta tehdessdni olen myds
itse havainnut, ettd usein tarkkaavaisuuden ongelmat ovat eri teoksissa, tut-
kimuksissa ja lahteissd sijoitettu ADHD nimikkeen alle. Tdmé vain yhden
luokan alle sijoittaminen aiheuttaa selvasti vadrinkasityksid, sekd tuen ja
hoidon vadaraa kohdentamista. Samoin voidaan jattda helposti huomioimatta

temperamenttipiirteiden vaikutukset lapsen kédytokseen.

Aron ja Nérhen (2003, 8) mukaan tarkkaavaisuushiiriotd voidaan lahestya
useista erilaisista, mutta kuitenkin toisiaan tdydentdvistd nakokulmista. Itse-
sadtelyn kehitys sekéd vuorovaikutussuhteiden, tarkkaavaisuuden kognitiivis-
ten osataitojen ja toiminnanohjauksen taitojen tarkastelu, ovat tutkimuksen
ja kirjallisuuden keskeisimpid lahestymistapoja tarkkaavaisuuden ongelmiin.
Voidaankin todeta, ettd tarkkaavaisuushiiriossé lapsella on vaikeuksia sda-
delld toimintaansa ja keskittyd tehtdvan, ympériston tai omien tavoitteiden
mukaisesti. Ndin hdnen on vaikea esimerkiksi estdd omien mielihalujensa to-
teuttamista tai viivyttda tarpeidensa ja toiveidensa tyydyttymistd. Hinen voi
my0s olla hankalaa toimia suunnitelmallisesti ja ohjeiden mukaisesti. Lisaksi
usein on hankaluuksia sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa sekd tunteiden

ja kdyttaytymisen sddtelyssa.
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34.2

Korhosen (2006, 253) mukaan tarkkaavaisuuden ongelmiin liittyy huomatta-
van usein myds muita liitdnndishdirioita eli komorbiditeettia. Vain noin 13-
20 % yhdistetyn muodon AD/HD-lapsista on hdnen mukaansa sellaisia, joilla
ei ole haitallisia liitdinndishairioita. Yleisimpid komorbiditeetteja ovat moto-
riset hdiriot, uhmakkuushairiot, lukihdiriot sekd ahdistuneisuus ja mieliala-
ongelmat. Namd liitdnndishairiot ovat myos yksi seikka, jotka vaikeuttavat
tarkkaavaisuushdirion diagnosointia ettd tarkkaavaisuusongelmien ydinkoh-
tien 10ytymistda. ADHD:n liittyvistd kdytoksen, tunne-elimin ja oppimisen
vaikeuksista kirjoittavat my6s Cooper ja O’Regan (2001, 20) sekd Mash ja
Barkley (2006, 72). My6s DuPaul ja Stoner (2003, 89) kirjoittavat useiden tut-
kimusten l6ytidneen yhteyden oppimisvaikeuksien ja ADHD:n vililld ja oppi-

misvaikeuksia olevan noin kolmella neljasta ADHD lapsesta.

Toiminnanohjaus

”Toiminnanohjauksella (executive functions) kdsitetddn sellaisia kognitiivisia
prosesseja, jotka mahdollistavat toiminnan suunnittelun, kognitiivisen jous-
tavuuden, itsesddtelyn ja toiminnan toteuttamisen” (Narhi & Korhonen 2006,
261). Heiddn mukaansa toiminnanohjauksen maéritelmastd ei ole selkeda
yksimielisyyttd ja sen piiriin on madiritelty vaihtelevasti erilaisia toimintoja.
Koiviston (2006, 198) mukaan tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus liittyvét
kiintedsti yhteen. Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjaustaitojen kehittymisté
on tutkittu jo kauan, mutta yha edelleen suurena ongelmana on kisitteiden
epaselvyys ja padllekkéisyys. Tdma hankaloittaa ilmion mittaamista ja ha-
vainnointia. Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ajatellaankin olevan
moniulotteisia rakenteita, joilla on useita alatoimintoja ja my6s muistitoimin-
toja pidetddn niiden osana (Klenberg, Korkman & Lahti-Nuutila 2001, 407-
428). Toiminnanohjausta on tutkittu myos ilman yhteyttd tarkkaavaisuuteen,

ihan irrallisena kenttdna (Lehto, Juujdrvi, Kooistra & Pulkkinen 2003).

Nirhen ja Korhosen (2006, 261-267) mukaan toiminnanohjaus siséltda tietoi-
sen tarkkailun, tehtdavain liittymattomien drsykkeiden havaitsemisen ja epa-
olennaisen kidyttaytymisen ehkdisyn seka ristiriitojen ratkaisun. Tietoisella

tarkkailulla he tarkoittavat tarkkaavaisuuden kohteen valitsemisesta muiden
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joukosta ja tarkkaavuuden ylldpitimistd tuossa kohteessa. Tehtdvidn liitty-
mattomien drsykkeiden havaitsemisella tarkoitetaan sitd, ettd virheelliset
reaktiot havaitaan ja niitd pyritddn korjaamaan. Epdolennaisen toiminnan
ehkdisy taas nakyy havaintojen ja kayttdytymisen valikoinnilla (inhibition).
Inhibitio siis tarkoittaa tehtdvin suorittamisen kannalta epdolennaisten toi-
mintojen tekemaittd jattdmistd. Ristiriitojen ratkaisulla tarkoitetaan tehtavin
kannalta olennaisten, mutta vahvuudeltaan heikompien drsykkeiden valintaa

voimakkaampien ja ristiriitaisten epdolennaisten drsykkeiden joukosta.

Kuikka, Pullinen ja Hinninen (2001, 166-167) kuvaavat toiminnanohjausta
siten, ettd ihminen pystyy tahdonalaisesti sddtelemaédn kielellisten sekd ha-
vainto-, muisti- ja liiketaitojensa kayttod sekd osittain myos tunnereaktioi-
taan. Heiddn mukaansa kasite metataidot tai metakognitio viittaa omien ky-
kyjen tuntemiseen ja niiden kdyton strategiseen suunnitteluun. Kuikan ym.
mukaan toiminnanohjaus merkitsee psyykkistéd tyotd tilanteen ymmartami-

seksi ja toiminnan suunniteluksi ja toteuttamiseksi.

Teoreettisessa viitekehyksess ei siis ole yksiselitteistd tarkkaavuuden ja toi-
minnanohjauksen teoriaa. Ne selkedsti kietoutuvat yhteen ja niihin kuuluu
useita toisistaan riippuvia kognitiivisia toimintoja. Toiminnanohjausta voi-
daan ajatella yldkasitteeksi, joihin kuuluvat mm. inhibition, tarkkaavuuden
sddtelyn ja tyomuistin toimintoja (Klenberg, Jamséd, Héayrinen & Korkman
2010, 7). Kuten aiemmat tutkimukset valottavat, toiminnanohjauksen ja tark-
kaavaisuuden kasite ovat nahdakseni kdytinnon opetustydssd haasteellisia

tunnistaa, samoin on haasteellista niiden arviointi ja erottaminen toisistaan.

Ulkomaalaistaustaisen oppilaan
tarkkaavaisuuden arviointi

Tutkimustuloksia ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuuden ja
toiminnanohjauksen ongelmista on Suomessa vield vdhdn saatavilla. Sarlin
(2009, 22) toteaa, ettd maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimisvaikeuk-
sien tunnistaminen on erityisen haastavaa. On myos vaikea erottaa oppimis-

vaikeuksia toisistaan. Onko kyseessd oppijan heikko suomen kielen taito,
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kielenkehityksen hdirio tai esimerkiksi kehityksen viive? Klenberg ym. (2010,
67) kehottaa eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten ja nuorten keskittymista
arvioitaessa ottamaan tulkinnassa huomioon kulttuuritaustat. Hinen mu-
kaansa kulttuurieroja voi olla esimerkiksi siind, millainen aktiivisuus lapsen
kulttuuriympiristossd on normaalia. Samoin auktoriteettiin suhtautumi-
nen voi vaikuttaa lapsen kéyttaytymiseen. Schubert (2009, 177) toteaa, ettd
esimerkiksi posttraumaattisen stressihdirion oireenkuva ja ADHD:n oireet
ovat hyvin samankaltaiset. Nahdéakseni tarkkaavaisuushiiriét ja ulkomaa-
laistaustaiset oppilaat ovat vield melko uusi ja tutkimaton alue. Kielen, seka
matematiikan vaikeuksista on jo jonkin verran tutkimusta, mutta tarkkaa-
vaisuushdirididen arvioinnista en ole paljoa tutkimustuloksia 16ytanyt. Nai-
den tutkimustulosten vahéisyys, ulkomaalaistaustaisten oppilaiden lisdanty-
minen Suomessa sekd tarkkaavaisuushdirion yleisyys ovatkin syy, miksi tata

tutkimusta on ldhdetty tekemaéan.

Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen arviointia

Tarkkaavaisuushdiriéiden arviointi on monitahoinen tehtava. Arviointia tu-
lisi tehdd hyvin varhaisessa vaiheessa, jotta mahdollisia ongelmia voidaan
heti ldhted tukemaan. Arviointia tulisi ldhted suunnittelemaan, kun joko
vanhemmilla, pdivahoidossa tai koulussa esiintyy aihetta huoleen. Mahdolli-
simman varhainen puuttuminen ja sopivan tuen 16ytyminen ovat aina lapsen
etu. Tukitoimet on aina aloitettava jo ennen arviointia ja mahdollista diag-
nosointia, koska nopea tuen saaminen on ensiarvoisen tiarkeéa lapselle. Suo-
messa julkaistun Lasten ja nuorten aktiivisuuden ja tarkkaavaisuushdirion
Kidypd hoito -suosituksen mukaan, tarkkaavaisuuden arviointiin tulee sisdl-
tyéd lapsen tai nuoren haastattelu ja tutkimus, vanhempien haastattelu seka
tiedonkeruu eri tilanteista kuten koti, koulu, pdivahoito, useiden eri henkil®i-

den havainnoimana. (Kéypa hoito -suositus, 2012.)

Klenbergin ym. (2010, 6) mukaan psykologin tutkimus on osa tarkkaavuu-
den ja toiminnanohjauksen arviointia. Lyytinen (2005, 64) toteaa testeis-
td tunnetuimman lienee olevan Kaganin Matching Familial Figure -testin,
(MFF). Psykologin tekemilld kognitiivisilla testeilld saadaan tietoa joistain

tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen erityispiirteistd. Kuitenkin ndiden
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testien tulokset ovat melko rajallisia, koska testit ovat useimmiten kahden-
keskisesti suoritettuja strukturoituja testeja, eivatka ongelmat tule niissé esiin
niin hyvin kuin esimerkiksi luokkatilanteissa, joissa hdiridherkkyys ilmenee.
(Klenberg ym. 2010, 6.) Saman havainnon olen tehnyt itse, ettd usein tdimdn
tyyppisistd ongelmista karsivdt lapset pystyvit kahdenkeskisissd tilanteis-
sa toimimaan aivan erilailla, kuin hélisevissd, monia drsykkeitd sisaltdvissa
luokka- tai ryhmitilanteissa. Tamd havainto on tietenkin hyvd huomioida

arvioidessa lasta ja hdanen tarkkaavuuttaan, sekd toiminnanohjaustaan.

Aro ja Narhi (2003, 18) kuvaavat tarkkaavaisuushdirion tunnistamisen ole-
van usein hankalaa. Heiddn mukaansa hdirion kanssa yhdessd ilmenevit
ongelmat vaikeuttavat arviointia. Samoin heiddn mukaansa erityisen tun-
nistamisen haasteen opettajalle muodostavat ne lapset, joilla on vaikeuksia
tarkkaavaisuuden suuntaamisessa ja ylldpitamisessd sekd oman toiminnan
suunnittelussa ja toteuttamisessa ilman motorista levottomuutta. Samoin
vadrinkasityksid voi tulla niista lapsista, jotka toimivat ylivilkkaasti ja impul-
siivisesti, koska heistd vilittyy helposti mielikuva, ettd he ovat vain kuritto-

mia ja kdytoshdirioisid.

Kyselylomake arvioinnin valineend

Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen hdiriéiden arvioinnissa kyselylo-
make on keskeinen viline, jolla tietoa ja havainnointia tehdddn. Kyselylomak-
keilla saadaan tietoa tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ilmenemises-
td eri tilanteissa, sekd mahdollisimman usean arvioitsijan havainnoitsemana.
Kyselylomakkeilla tulisi saada arvioita juuri niissd tilanteissa, joissa tark-
kaavaisuuden ja toiminnanohjauksen hdiriitd esiintyy. Nditd tilanteita ovat
useimmiten pdivdkoti ja koulu, koska ryhmassd olo asettaa haasteensa juuri
tarkkaavaisuuden sdételylle ja oman toiminnan ohjaamiselle. Kotona ja muis-
sa vahemmain hdiriotekijoitd ja ulkopuolisia virikkeitd omaavissa paikoissa,
tarkkaavaisuuden ongelmat eivit niin helposti esiinny. Taman vuoksi juuri
opettajien ja paivahoidon henkiloston tekema arviointi on niin tarkeai. Oppi-
laiden arviointiin onkin tdrked saada hyvid kyselylomakkeita, joilla opettajat
ja muut ammattikasvattajat pystyvat mahdollisimman tarkasti arvioimaan

oppilasta juuri haasteellisissa toiminnoissa. Yksi erinomainen kyselylomake
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tahdn tarkoitukseen on Kesky-Keskittymislomake, jota sekd luokanopetta-
jat ettd lastentarhanopettajat voivat kayttda lapsen havainnointiin. (Klenberg
ym. 2010.)

Lyytinen (2005, 64-67) kuvaa kyselylomakkeita sekd observointilistoja,
joihin opettajat, lastentarhanopettajat ja vanhemmat vastaavat, myos kaik-
kein kdytetyimmiksi arviointivédlineiksi. Hin mainitsee Suomessa kaytetyn
5-15-lomakkeen ja kansainvilisesti tunnetuimman tarkkaavaisuuden ar-
viointilomakkeen Connersin skaalan. Connersin kyselykaavake perustuu
DSM-IV-kasitteistoon. Lomakkeen toimivuutta on arvioitu Yhdysvalloissa
suhteellisen mittavilla (N=2000) aineistolla. Kyselyssd on erikseen opettajil-
le ja vanhemmille osuudet. Suomessa mm. Niilo Méki Instituutti on tehnyt
tastd kadnnoksen, jota kaytetdan. Myos muita kansainvilisid kyselyjd on kay-
tossd, joista joitakin on kdytetty myds Suomessa. Arviointiskaaloissa, kuten
BASC tai ACTeRS:in toinen painos, on kyselyosioita sekd vanhemmille, opet-

tajille ettd myds oppilaille.

Klenbergin ym. (2010) siteeraaman kirjallisuuden mukaan kyselylomak-
keiden erottelukyky on varsin hyva. Kayttdytymisen arvioinnilla on selked
yhteys diagnosointiin ja luotettavan arvioinnin tulisikin perustua asianmu-
kaiseen standardointitutkimukseen, jolla on riittdvin vankat psykometriset
ominaisuudet (Klenberg ym. 2010, 7). Kyselylomakkeen antama tulos on aina
kuitenkin subjektiivinen, koska siihen vaikuttavat havainnoijan asenteet ja
tulkinta. Tdma tulisi muistaa kyselylomakkeiden kéytossd arvioinnin vali-
neend. Kyselylomakkeet eivit voi koskaan yksin toimia diagnosoinnin perus-
teena, eikd korvata mahdollisimman laajaa ja monipuolista havainnointia ja

tutkimusta, jota diagnosointiin tarvitaan. (Klenberg ym. 2010, 7.)

Kyselylomakkeet toimivatkin erinomaisena vélineend arvioitaessa tarkkaa-
vaisuuden ja toiminnanohjauksen hdiri6itd. Haasteena on kuitenkin ihan
ensimmadisen huolen ilmetessd, mika on oikea pulma ja milld sitd ldhdetddn
arvioimaan. Arjen tyossd luokanopettajat ja lastentarhanopettajat eivat valt-
tamattd heti tunnista, ettd ongelmien takana on juuri tarkkaavaisuuden tai

toiminnanohjauksen ongelmaa.
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Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuskysymykset

Témian tutkimuksen tehtdvdnd ja tavoitteena oli kuvata ulkomaalaistaus-
taisten oppilaiden tarkkaavaisuushdiriditd esi- ja alakoulussa, sekd miten
opettajat tunnistavat nditd hédiriitd. Samoin pyrittiin kuvaamaan, millaisia
haasteita opettajat kokevat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavai-
suushdirididen tunnistamisessa sekd toisaalta saamaan ymmarrystd niistd
seikoista, mitkd ovat auttaneet ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavai-
suushdirididen tunnistamisessa. Tavoitteena oli myos kuvata hyvid kaytin-
teitd siitd, miten vastaajat ovat havainnoineet, tunnistaneet ja prosessoineet
ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushiirioitd. Lisaksi pyrittiin
saamaan nakokulmia kysymyksiin joihin tarvitaan lisdd tukea ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushdiridissd. Téastd muotoutuivat paatut-

kimuskysymyksiksi seuraavat:

1. Miten esi- ja alakoulun opettajat tunnistavat ulkomaalaistaustaisten oppi-
laiden tarkkaavaisuushéirioita?
2. Millaisia haasteita opettajat kokevat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden

tarkkaavaisuushairididen tunnistamisessa

Alakysymyksiksi muodostuivat:

3. Millaiset seikat auttavat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavai-
suushdirididen tunnistamisessa?
4. Mitd opettajat toivoisivat avuksi ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tark-

kaavaisuushairioiden havainnointiin?

Tutkimusorientaatio

Tdamadn tutkimuksen tavoitteena oli siis tutkia opettajien kasityksid ja koke-

muksia ulkomaalaistaustaisten lasten tarkkaavaisuushairioista. Taman ta-
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voitteen vuoksi tutkimuksen lahestymistapa oli laadullinen sekéd fenomeno-
logis-hermeneuttinen (Laine 2010, 28-29). Aineiston analyysi tehtiin sisdllon
analyysilld (Tuomi & Sarajdrvi 2009). Seuraavaksi tarkastellaan ldhemmin

nditd tutkimuksen ldhestymistapoja ja menetelmia.

Kvalitatiivinen tutkimus

Laadullinen, eli kvalitatiivinen tutkimus pyrkii ymmartaméédn tutkittavaa
ilmiota ja sen lahtokohtana on todellisen elimdn kuvaaminen seki tutki-
muskohteen tarkastelu mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tuohon sisdltyy
ajatus, ettd todellisuus on hyvin monisyinen ja ettei todellisuutta voida jakaa
pieniin osiin tdysin mielivaltaisesti, vaan tutkittavaa kohdetta tulee tutkia
kokonaisvaltaisesti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusta ohjaavaa on
myds tutkijan arvomaailma, joka védistiméttd ohjaa tutkijan ymmarrysta tut-
kittavasta ilmiosta. Objektiivisuuttakaan ei ole mahdollista saavuttaa, vaan
tutkijan kasitykset ja tieto lomittuvat yhteen. Tulokseksi saadaan vain eh-
dollisia selityksid, rajoittuen johonkin aikaan tai paikkaan. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa on yleisesti ottaen pyrkimyksena ldhinna 16ytaa tai paljastaa
tosiasioita, kuin todentaa jo olemassa olevia vdittdmid. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2007, 156-157.)

Syrjaldn (1994, 12-13) mukaan kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu hyvin
tutkimukseen, kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien yksityiskohtaisista ra-
kenteista tai ollaan kiinnostuneita mukana olleiden yksittdisten toimijoiden
merkitysrakenteista, kuten tdssa tutkimuksessa, jossa haetaan tietoa yksit-
taisten opettajien kokemuksista ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaa-
vaisuushdiridistd. Syrjalain mukaan laadullinen tutkimusote sopii tutkimuk-
seen hyvin my®s silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita tai saada
tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistd syy-seuraussuhteista, joita ei voida tut-
kia kokeen avulla. Tdssd tutkimuksessa tutkitaan tdysin luonnollista tilan-
netta koulumaailmassa, eika kyse ole mistddn koe asetelmasta, minka vuoksi

laadullinen tutkimusote sopii tdhdn tutkimukseen.
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Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Fenomenologis-hermeneuttinen metodi ei ole suoraviivaisesti opittavissa ole-
va aineiston kerddmisen ja tulkitsemisen véline, vaan se on suoraan sidoksis-
sa kokonaiseen verkostoon erilaisia kysymyksid ja ratkaisuja. Taméa metodi
haastaa tutkijan koko ajan pohtimaan perusteita ongelmiin, joita tutkimuk-
sen eri vaiheissa ilmenee. Niitd tutkimuksen perustana olevia filosofisia
ongelmia ovat erityisesti ihmiskasitys eli millainen ihminen on tutkimus-
kohteena sekd tiedonkdsitys eli miten tuollaisesta kohteesta voidaan saada
tietoa ja minkélaista tima tieto on luonteeltaan. (Laine 2010, 28.) Tuomen ja
Sarajdrven (2009, 64) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa perinteessa
ontologia on aina epistemologiaan ndhden ensisijainen, mika tarkoittaa sitd
ettd ihmisen oleminen mairittelee myds sen, millainen todellisuus hinelle

on, eika toisinpdin.

Fenomenologisessa tutkimuksessa ihmiskasityksen yksi avainkisitteistd on
kokemus. Kokemus kisitetddn ihmisen omana kokemuksellisuutena siina to-
dellisuudessa ja maailmassa, jossa juuri hdn eldd. Thmistd ei voida irrottaa
siitd todellisuudesta ja viitekehyksestd, jossa hdn eldi, eikd hédntd voida ym-
martad irrallaan tuosta kontekstista. Ihmisen maailmasuhteen perusmuoto
onkin kokemuksellisuus. Fenomenologiset tutkijat kuvaavat myos, ettd ih-
misen suhde maailmaan on intentionaalinen, joka tarkoittaa sité ettd kaikki
merkitsevit meille jotain. Todellisuus ei ole vaan neutraalia massaa, vaan jo-
kaisessa havainnossa kohde esiintyy kunkin havaitsijan pyrkimysten tai kiin-
nostusten tahi uskomusten valossa. Thmisen toimiessa tietylld lailla, voimme
ymmartdd hinen toimintansa tarkoitusta pohtimalla, millaisen merkityksen
nojalla hdn toimii. Kokemus muotoutuukin merkityksen mukaan ja merki-
tykset ovatkin fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde. MerKkitys-
ten tutkimisen ajatus ja mielekkyys perustuu siihen oletukseen, ettd ihmisen
toiminta on suurelta osin intentionaalista eli tarkoitusperdistd. (Laine 2010,
28-31.)

Fenomenologinen merkitysteoria pitdd sisdllddn myds ajatuksen siitd, ettd
ihminen on perustaltaan yhteiséllinen. Ihminen kasvaa vuorovaikutuksessa

tietyssd yhteisossa ja kulttuurissa. Ndma ovat lahde ja perusta, joiden valos-



40

sa merkitykset todellisuudesta ihmiselle muotoutuvat. Ihmisten eldimismaa-
ilma muotoutuu hédnen kulttuuristaan ja yhteisostddn ja titd kautta hanelle
kehittyy asioihin erilaiset merkitykset. Jokainen tutkittava on siis yhteisonsa
jasen ja hanen kokemuksiaan tutkimalla saadaan jotain tietoa myos yleisesti.
Kuitenkin jokainen yksilé on myds erilainen ja fenomenologis-hermeneutti-
sesti myos tdima on tutkijalle arvokasta tietoa. Tédrkeda ei ole yleistettdvyyden
periaate vaan myos ainutkertainen, yksilollinen ja ainutlaatuinen kiinnostaa
hermeneuttista tutkijaa. Tutkimuksessa ei pyritd niinkddn loytdmaan yleis-
tyksid vaan ymmartamadn jonkin tutkittavan alueen ihmisten sen hetkista
merkitysmaailmaa. (Laine 2010, 28-31.) Tama nikoékulma toteutuu my®os tés-
sa tutkimuksessa tutkittaessa tiettyjd opettajia ja saamaan tietoa juuri heiddn

nidkemyksistddn ilman yleistimistéd kaikkiin opettajiin.

Hermeneuttisella lahestymistavalla tarkoitetaan lahinné teoriaa ymmarta-
misestd ja tulkinnasta. Fenomenologiseen tutkimukseen hermeneuttinen
nikokulma tulee mukaan tulkinnan tarpeen vuoksi. Tutkimusaineisto ke-
ratddn useimmiten haastattelemalla toisia ihmisid. Haastattelussa tutkittava
kertoo kokemuksiaan useimmiten sanojen vilitykselld. Tutkijan rooli on 16y-
tdd haastateltavan ilmaisusta mahdollisimman oikea tulkinta. Hermeneutti-
nen tutkimus kohdistuukin ihmisten valisen kommunikaation maailmaan,
joista hallitsevin lienee kielelliset ilmaisut, mutta myos kaikki keholliset il-
maisut ovat hermeneuttisen tutkimuksen kohteena. Ilmaisuissa on merki-
tyksid, joita voidaan tarkastella vain ymmartamalld ja tulkitsemalla. Thmi-
sen kdytinnon arkieldmassd, ihminen on jatkuvasti kokemusten, ilmaisujen,
ymmartamisen sekd tulkintojen maailmassa. Tama tapahtuu paasaantoisesti
tdysin vaistonvaraisesti, eikd ihminen tee tietoista merkitysanalyysid, vaan
hédn toimii luontaisen ymmadrryksen varassa. Hermeneutiikassa titd kutsu-
taan esiymmarrykseksi. Tutkimuksen yhteydessa esiymmarrykselld tarkoite-
taan kaikkia tutkijalle luontaisia tapoja ymmartda tutkimuskohde jonkinlai-

sena jo ennen tutkimusta.

Fenomenologisella ja hermeneuttisella tutkimuksella on kaksitahoinen ra-
kenne. Ensimmaiselld perustasolla tutkittava kuvaa omia kokemuksiaan ja
niihin liittyvdd ymmarrystd mahdollisimman aidosti ja luonnollisesti. Toi-

sella tasolla tutkija pyrkii reflektoimaan, tematisoimaan ja kasitteellistd-
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madn ensimmadisen tason merkityksid. Tutkijalle merkitysmaailma on tdssa
lahestymistavassa jo entuudestaan jotenkin tuttu, koska tutkija eldd yleen-
sd samassa kulttuuripiirissd. Jonkin asteinen esituttuus onkin merkitysten
ymmartimisen edellytys. Tutkimuksen tavoitteen voisikin maaritelld siten,
ettd tutkimuksessa pyritddn tekemddn jo tunnettua tiedetyksi. Tutkimukses-
sa pyritddn nostamaan tietoiseksi ja nakyviksi se, minka tottumus on hai-
vyttanyt huomaamattomaksi ja itsestddnselvyydeksi tai mitd on kylld koettu
vaikka ei ole vield tietoisesti ajateltu. Merkitysten ymmartamisen ldhtokohta
on siind, mikd on tuttua ja yhteista tulkittavalle ja tulkitsijalle. Tutkija ei siis
aloita tulkintatyotddn ihan tyhjista vaan hédnelld on saman kulttuurin ja yh-
teison tuomaa esiymmarrystd, joka mahdollistaa ymmartdmaan yleisimmin

tulkittavaa sekd heiddn kokemuksiaan ja ilmaisujaan. (Laine 2010, 31-33.)

Téssd kisilld olevassa tutkimuksessa tutkijalla oli esiymmarrys tutkittavasta
asiasta ja saman koulutus- ja tydkokemustaustan vuoksi melko syvaa yhteisté
yhteisollisyytta tutkittavien kanssa. Tutkimusaineisto kerdttiin avoimilla ky-
selylomakkeilla, joissa tutkittavat kertovat ajatuksiaan ja kokemuksiaan tut-
kittavasta asiasta. Aineistoa analysoitaessa pyrittiin sitten tulkitsemaan nditad
kyselylomakkeella saatuja kirjoitettuja sanallisia ilmaisuja ulkomaalaistaus-

taisten oppilaiden tarkkaavaisuushairioista

Tutkimusaineisto

Tuomen ja Sarajdrven (2009, 72-73) mukaan jarkevin tapa saada tietoa ihmis-
ten ajattelusta ja toiminnasta on haastattelu tai kysely. Tassd tutkimuksessa
tutkimuskysymyksiin lahdettiin hakemaan vastauksia teemahaastattelu
tyyppiselld keruu menetelmalld. Hirsjarven ym. (2007, 203-204) mukaan tee-
mahaastattelu on lomake- ja avoimen haastattelun vdlimuoto. Metsamuuro-
nen (2006, 115) kuvaa teemahaastattelua puolistrukturoiduksi haastatteluksi.
Hianen mukaansa teemahaastattelua on hyva kayttaa silloin, kun halutaan
selvittdd heikosti tiedostettuja asioita tai arkoja aiheita. Tyypillistd teema-
haastattelussa on, ettd haastattelun aihepiiri ja teemat ovat tiedossa (Hirsjar-
vi ym. 2007, 203). Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan myds

puolistrukturoidusta haastattelusta kdytetddn teemahaastattelun nimed, jos
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haastateltavilta kysytddn tarkkoja kysymyksid tietyistd teemoista, kuten tdssa
tutkimuksessa. Kyselyn ja haastattelun jyrkka erottelu ei ole Tuomen ja Sara-
jarven (2009, 72-73) mukaan aina jarkevad, mutta késitteind ne eivdt heidan
mielestddn ole tdysin synonyymisid. Haastattelu tapahtuu fyysisesti haasta-
teltavan ja haastattelijan kohtaamisella, mutta avoimen postikyselyn kohdal-
la kohtaamista henkilokohtaisesti ei tapahdu. Avoimessa lomakekyselyssa
kysytddn tutkimuksen tarkoitukselle ja ongelmanasettelulle merkityksellisid
kysymyksid, kuten tdssdkin tutkimuksessa on pyritty tekemddn (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 75).

Aineiston keruu

Téssda tutkimuksessa tutkimusaineiston keruu aloitettiin laatimalla puo-
listrukturoitu postikyselylomake, jossa oli kymmenen avointa kirjallista ky-
symystd. Kysymykset muotoutuivat aiemman teorian pohjalta tarkkaavaisuu-
den ja ulkomaalaistaustaisuuden yhdistelmastd. Kysymykset nousivat myos
tutkijan omista havainnoista, mielenkiinnosta sekd askarruttavista asioista,
jotka on saatu kdytdnnon tyostd. Kysymyksilld pyrittiin saamaan vastauk-
seksi mahdollisimman hyvin kuvailevaa tekstia tutkittavasta ilmiosté. (Esko-
la 2007, 38-39.) Kysymykset lahetettiin elokuun 2012 alussa esitdytettavaksi
yhdelle erityislastentarhanopettajalle, joka on tyoskennellyt pitkddn lasten-
tarhanopettajana sekd erityisopettajana. Hénelld on my6s monen vuoden
kokemus ulkomaalaistaustaisista erityistd tukea tarvitsevista oppilaista. Esi-
kyselylld haettiin tietoa, miten kysymykset toimivat kdytossa. Esikyselyn tar-
koituksena on testata kyselyrunkoa (Hirsjarvi & Hurme 1982, 57), josta voi-
daan koekyselyn jdlkeen vield muuttaa kysymysten muotoilua tai aihepiirien
jarjestystd. Taman tutkimuksen esikysely toimi hyvin ja kirjalliset vastaukset
avoimiin kysymyksiin olivat erittdin kattavat seka laajat. Ndin kysymyksia ei
tarvinnut lahted muuttamaan. Esikysely vastaus pystyttiin ottamaan sellaise-

naan mukaan tutkimukseen.

Varsinainen aineisto kerattiin lahettdmalla kysymykset kymmenelle paakau-
punkiseudulla tydskenteleville lastentarhanopettajalle ja luokanopettajalle

elokuussa 2012. Opettajat valikoituivat niin, ettd olin tavannut heidét ty6n
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tai opintojen merkeissd ja/ tai tiesin heilld olevan kokemusta ulkomaalais-
taustaisista oppilaista sekd my0s erityispedagogista tietimysté ja kokemusta.
Laadullisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86), kuten tissdkin
tutkimuksessa, ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin vaan pyritddn kuvaamaan
jotain ilmioté tai tapahtumaa, ymmartdmaan tiettyé toimintaa tai antamaan
teoreettisesti mielekds tulkinta jollekin ilmidlle. Tamédn vuoksi on tdrkeda,
ettd aineiston keruussa pyritddn saamaan tietoa niiltd henkil6iltd, joilla on
tietoa ja/tai kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Ndin haastateltavien valinnan
ei tule olla satunnaista, vaan harkittua ja tarkoitukseen sopivaa, kuten timén-
kin tutkimuksen aineiston hankinnassa. Tutkimukseni kyselylomakkeiden
vastaajien madran madraytyminen oli melko intuitiivista ja perustui osak-
si esihaastattelu vastauksen laajuuteen ja kattavuuteen. Ndin voitiin ajatella
saada melko kattava aineisto kymmenelld vastauksella, vaikka kaikki, joille
kyselyt ldhetin eivdt vastaisikaan. Koska kyseessd on laadullinen tutkimus,
ajatuksena oli my6s Eskolan ja Suorannan (1998, 39) nikékulma siitd, ettd

ratkaisevaa ei ole aineiston koko vaan tulkintojen kestivyys ja syvyys.

Kyselylomakkeeseen vastasi syyskuun loppuun mennessda kymmenesta vas-
taajasta seitsemdn. Luettuani alustavasti vastauslomakkeet, havaitsin, ettd
niistd viidelld vastaajalla oli vankat kokemukset ulkomaalaistaustaisten op-
pilaiden kanssa tyoskentelystd sekd ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tark-
kaavaisuushdirion havainnoinnista. Vastaukset olivat hyvin laajat ja moni-
puoliset ja ne vastasivat kattavasti annettuihin kysymyksiin. Lisdksi kahdella
vastaajalla oli vankkaa kokemusta tarkkaavaisuushdiridistd, muttei juuri-
kaan ulkomaalaistaustaisista oppilaista. Saadakseni aineistooni vield lisda
opettajien kokemuksia ulkomaalaistaustaisista oppilaista ja tarkkaavaisuus-
hairioistd, paitin joulukuussa 2012 lihettdd kyselyn vield kolmelle paakau-
punkiseudulla tyoskenteleville opettajalle, joilla tiesin olevan pitkéd kokemus
opettajana ja kokemusta my0os ulkomaalaistaustaisista oppilaista. Néistd vas-
taajista kaikki kolme vastasivat joulukuun aikana kyselyyn. Heistd kahdella
oli laajat vastaukset kaikkiin kyselyn osa-alueisiin. Yhdelld oli osittain tyhjid

kohtia eri kysymyksissa.
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Tutkimuksen kohderyhma

Kyselyn kohderyhmin vastaajista yksi oli koulutukseltaan peruskoulun
luokanopettaja ja yksi oli sosionomi. Kaksi vastaajista oli koulutukseltaan
luokanopettajia/ kasvatustieteen maistereita. Kahdella vastaajista oli sekd
luokanopettajan/ kasvatustieteen maisterin tutkinto sekd lisdksi lastentar-
hanopettajan tutkinto. Yhden vastaajan tutkintona oli filosofian maisteri
klassisesta filologiasta ja hdn suoritti parhaillaan luokanopettajan tutkintoa
tyonsd ohessa. Yksi vastaajista oli myos filosofian maisteri sekéd aineenopet-
taja. Esikyselyyn vastanneen vastaajan koulutus oli lastentarhanopettaja seka
erityislastentarhanopettaja samoin kuin yhden muun vastaajan koulutus.

Kaikkiaan vastaajia oli kymmenen ja he kaikki olivat naisia.

Kyselylomakkeen esitietojen kysymykseen tyohistoriasta yksi vastaaja kertoi
tyoskennelleensd esiopettajana, perhepaivihoidon ohjajana, paivakodin johta-
jana, apuhoitajana, esiopettajana, lastentarhanopettajana seka resurssierityis-
lastentarhanopettajana. Kaksi vastaajista oli tyoskennellyt lastentarhanopet-
tajana, esiopettajana sekd luokanopettajana. Yksi vastaajista oli tyoskennellyt
kasityonopettajana, luokanopettajana ja laaja-alaisena erityisopettajana. Yksi
vastaajista oli tyoskennellyt koulukdyntiavustajana ja luokanopettajana. Yksi
lastentarhanopettajana, erityislastentarhanopettajana, erityisopettajana seka
luokanopettajana. Yksi vastaajista oli tydskennellyt lastentarhanopettajana ja
erityislastentarhanopettajana. Yksi vastaajista oli tyoskennellyt luokanopet-

tajana ja yksi vastaajista oli toiminut rehtorina sekd luokanopettajana.

Tutkimuksen aikana vastaajista kuusi tyoskenteli luokanopettajana, yksi esi-
opettajana, yksi S2-opettajana ja yksi oli eldkkeelld rehtorin virastaan, mutta
teki luokanopettajan sijaisuuksia. Yksi vastaajista tyoskenteli varhaiskasva-

tuksen kieli- ja kulttuurikoordinaattorina.

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli tyokokemusta kasvatus- ja ope-
tusalalta viidestd vuodesta neljaankymmeneen vuoteen ja jokaisella oli ko-
kemusta tarkkaavaisuushdiridisestd oppilaasta. Kokemukset ulkomaalais-
taustaisista oppilaista vaihtelivat hyvin vahdisestd melko suureen mairiin

kokemusta. Kahdeksalla vastaajista oli paljon kokemusta ulkomaalaistaustai-
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sista oppilaista ja kahdella vain vahin kokemusta. Toisella opettajista, joilla
oli vihdinen maara kokemusta ulkomaalaistaustaisista oppilaista, opetusko-
kemusta oli vield melko vdhin ja koulun sijainti oli sellaisella alueella, ettei
ulkomaalaistaustaisia oppilaita ollut. Toisella taas koulu oli hyvin monikult-
tuurinen, mutta hin ei ollut opettanut kuin yhta ulkomaalaistaustaista oppi-

lasta kahdentoista vuoden uransa aikana.

Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeyttd ja
tuottaa aineistosta jotain uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilld aineis-
to pyritddn tiivistimaan ja selkeyttimaan kadottamatta sen sisaltimaé infor-
maatiota. (Eskola & Suoranta 1998, 137.) Aineiston analyysissa keskitytdan
aineiston eroihin ja moninaisuuteen eikd perinteiseen ajatusmalliin, jossa ai-
neistosta etsitddn yhtaldisyyksid ja samanlaisuutta. Moninaisuuden nakokul-
ma tekee aineiston analyysistd tarkempaa ja aineistolahtdisempaa. Tekstid ei
tassdkddn tutkimuksessa ymmarretd todellisuudesta vilittomasti kertovina
tekstikatkelmina, vaan tassa kulttuurissa tuotetuiksi kulttuurituotteiksi. (Es-
kola & Suoranta 1998, 139.)

Téssd tutkimuksessa aineiston analyysissd pyrittiin kdyttimadn sisdllonana-
lyysid, joka Tuomen ja Sarajirven (2009, 91) mukaan on perusanalyysime-
netelmd, jota voidaan kidyttdd kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissa.
Lahdin tyostimddn aineistoa lukemalla vastaukset lavitse, jolloin minulle
muodostui alustava kasitys vastauksista. Taman jdlkeen aloin uudestaan huo-
lellisemmin lukea ja tutkia vastauksia. Paddyin analysoimaan vastauksia tee-
moittelun mukaisesti, analysoiden vastauksia ldhinna kyselyrungon teemo-
jen aihealueiden alla (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93). Kyselylomakkeen runko,
joka oli rakennettu aiemmista tutkimuksista keréttyjen teoreettisten nike-
mysten seka kirjallisuuden pohjalta, toimi koodauksen apuna. Kyselylomak-
keen teemojen ja kysymys rungon avulla aineistosta seulottiin esille sellaisia
tekstikohtia, jotka kertovat tutkimuksen kannalta keskeisistd asioista. (Esko-
la & Suoranta 1998, 154.) Seuraavaksi aineisto jaoteltiin analyysiyksikoiksi,

jotka tédssd tapauksessa olivat ajatuksellisia kokonaisuuksia. Analyysiyksikot
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pelkistettiin ydinajatuksiksi ja luokiteltiin alakategorioihin ja ylikategorioi-
hin. Sisdllénanalyysilléd etsittiin aineistosta vastauksia tutkimuskysymyksiin
pyrkien kategorisoinnilla tiivistimadn ja jisentiméddn aineistoa niin, ettd mi-
tddn olennaista ei jdisi pois, mutta samalla siten, ettd aineisto tarjoaisi mah-
dollisimman paljon informaatiota. Eskola ja Suoranta (1998, 20) toteavat, etta
aineiston avulla tutkija voi todentaa ennestddn epdilemédnsd, mutta myos

16ytdd uusia nakékulmia tutkimaansa asiaan.

Aineiston analyysid pyrinkin toteuttamaan aineistoldhtdisyyteen suuntautu-
vasti ja tutkimustarkoituksen mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-97).
Kuitenkin hyvéksyen sen tosiasian, ettd tiettyd tdysin teoriapohjatonta ja
objektiivista asetelmaa on vaikea toteuttaa. Tama on yleisesti fenomenolo-
gis-hermeneuttisessa perinteessi myonnetty seikka. (Tuomi & Sarajirvi
2009, 96.) Tassd tutkimuksessa voidaan puhua teoriaohjaavasta analyysista,
jossa on teoreettisia kytkentdjd, mutta ne eivdt pohjaudu suoraan teoriaan.
Aikaisempi teoria ohjaa ja auttaa analyysid. Analyysistd on tunnistettavis-
sa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole
teoriaa testaava, vaan pikemminkin uusia ajatusuria aukova. Tédssékin tutki-
muksessa analyysi vaiheessa edetddn ensin aineistoldhtoisesti, mutta analyy-
sin loppuvaiheessa tuodaan mukaan teoreettinen viitekehys, jonka valossa
kokemuksia ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuuden héiridihin

liittyvid kysymyksid peilataan. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-97.)

Aineiston analyysissé kirjattiin kuvaavimpia sitaatteja aineistosta, mutta niis-
sd ei ladhdetty millddn tavoin ilmaisemaan kenen vastaajan sitaatti kulloin-
kin oli kyseessd. Tama johtui siitd, ettd osa vastaajista tuntee jollain tavoin
toisensa ja halusin pitdd ehdottomasti kaikkien vastaajien henkil6llisyyden
ja tunnistettavuuden salassa. Tdma perustui eettisiin syihin, silld kyselykaa-

vakkeessa luvattiin vastaajien henkilollisyyden pysyvin salassa.
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Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksen tuloksia ldhdettiin analysoimaan kysymysrungon teemojen
mukaisesti. Kuitenkin jokaiseen teemaan haettiin vastauksia koko kyselystd,
eikd vain kulloisenkin kysymyksen mukaan. Aluksi tarkasteltiin sitd miten
kohderyhmin vastaajat (Viinamdki & Saari 2007, 19) olivat kuvailleet tark-
kaavaisuushairioista oppilasta ja sen jalkeen sitd, kuinka usein vastaajat oli-
vat kohdanneet tarkkaavaisuushdirioisid oppilaita. Tamén jalkeen kuvailtiin
vastaajien kertomia valmiuksia ja keinoja tunnistaa tarkkaavaisuushdirioisia
oppilaita ja minkalaisia hankaluuksia he kokivat tarkkaavaisuus ongelmien

tunnistamisessa.

Seuraavaksi kuvailtiin vastaajien kokemuksia ulkomaalaistaustaisten lasten
kanssa tyoskentelystd sekd sitd miten he olivat havainnoineet ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushiirioitd ja millaisia haasteita he olivat
kohdanneet siind. Lisdksi tarkasteltiin niitd seikkoja, jotka olivat auttaneet
opettajia ulkomaalaistaustaisten lasten tarkkaavaisuushdirididen arvioin-
nissa sekd kuvailtiin tarkkaavaisuushiiridisen oppilaan arviointiprosessia.
Lopuksi kuvailtiin niitd asioita, mitd opettajat toivoisivat avuksi ulkomaa-
laistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuusongelmien havainnointiin ja arvi-

ointiin.

Tarkkaavaisuushdiridinen oppilas

Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat olivat kohdanneet ty6ssddn tarkkaa-
vaisuushdirioisid oppilaita ja he kertoivat téllaisia oppilaita olevan jokaisessa
opettamassaan luokassa tai esiopetusryhmdssa joka vuosi. Suurin osa vastaa-
jista kirjoitti tarkkaavaisuus ongelmista kirsivid oppilaita olevan luokassa tai
esiopetusryhmissd usein useampi kuin yksi. Erityisesti erityisluokilla heité
oli useampi, mutta myos tavallisissa yleisopetuksen luokissa ja esiopetusryh-

missd. Erds vastaaja kuvasi tilannetta ndin:
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Joka luokalla on yleensd yksi tai kaksi, joilla on jonkinlaisia tarkkaavaisuuden
pulmia. Eli voisin vastata, ettd tarkkaavaisuuden pulmiin tormdd luokanopet-
tajan pdivittdin. Sama tilanne oli esiopettajana.

Tdama kuvaa hyvin sitd tutkimustulosta, ettd tarkkaavaisuushdirié on ylei-
simpid lasten- ja nuortenpsykiatrian sairauksia ja hdiri6itd (Almqvist 2004,
240; Korhonen 2006, 252). Useiden tutkijoiden mukaan noin kolmesta kym-
meneen prosentilla kouluikaisista lapsista on tarkkaavaisuushadirigita (Klen-
berg ym. 2010, 5; Korhonen 2006, 253; Mash & Barkley 2006, 70), mistd myos

taman tutkimuksen vastaajien havainnot kertoivat.

Suurin osa vastaajista kuvaili tarkkaavaisuushiirioista oppilasta levottomak-
si, runsaasti liikehtivéksi ja keskittymiskyvyttomaéksi oppilaaksi kuten eris
vastaaja kuvasi:
Hiin saattaa lihted vaeltamaan paikaltaan milloin sattuu, mihin sattuu tai lii-
kehtii levottomasti paikallaan (makaa tuolilla, makaa poyddlld, jalat poydilli
jne.) Hin saattaa alkaa puhua omia asioitaan kesken oppitunnin tai opetuk-

sen. Hdn voi hymistd, laulaa, mumista ajatuksissaan tai alkaa yhtdkkid leikkid
itsekseen esim. jotain mielikuvitusleikkid.

Lisdksi héiritseva kéayttaytyminen oli yleinen suuressa osissa vastauksista, ja
samoin impulsiivisuutta kuvasi kaksi vastaajista. Toinen heistd ndin: "Oppilas
jolla keskittymisvaikeuksia, johon liittyy lisiksi ylivilkkautta, impulsiivisuut-
ta ja levottomuutta.” Nama kaikki edelld mainitut vaikeudet kuten keskitty-
miskyvyttomyys, levottomuus ja impulsiivisuus sekd motorinen levottomuus
ovat tarkkaavaisuushdirididen eri kriteerejd (Aro & Narhi 2003, 12-15; Klen-
berg 2000, 48). Klenbergin mukaan nima kuvatut kriteerit ja ongelmat kuu-

luvat lahinna tarkkaavaisuushdirion ylivilkkausoireyhtymaan.

Kymmenestd vastaajasta kahdeksan kuvasi oppilaalla olevan vetdytyvaa
kayttdytymistd, jolloin oppilas on helposti omissa oloissaan tai ajatuksissaan.
“Tarkkaavaisuuspulmainen lapsi saattaa myods olla omissa haaveissaan pitkid
aikoja ja ohjeet menevit ohi.” Tdllainen oireilu on tutkimusten mukaan (Aro
& Narhi 2003, 12; Jokinen & Ahtikari 2004, 9; Klenberg 2000, 48; Lyytinen
2002, 48) tyypillistd tarkkaavaisuushdirion ADD-muodolle. ADD diagnosoi-

dussa tarkkaavaisuushdirié muodossa oppilas vaipuu helposti omiin ajatuk-
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siinsa, ei hiiritse oppitunnilla, mutta ei myoskddn tahdo saada tehtdviddn
suoritetuksi. Tahdén liittyen kaksi vastaajaa oli myds todennut sosiaalisia on-
gelmia ja jopa masennusta, jonka myos Korhonen (2006, 253) mainitsee tark-
kaavaisuushdirion ADD-muodon mahdolliseksi liitinndishdirioksi. Lyytinen
(2002, 48) toteaakin tarkkaavaisuushéirididen alttiutta rinnakkaisongelmiin
eli komorbiditeettiin, joita voivat olla esimerkiksi motoriset ongelmat, op-
pimisvaikeudet ja masentuneisuus. Myos DuPaul ja Stoner (2003, 89) kir-
joittavat useiden tutkimusten ldytdneen yhteyden oppimisvaikeuksien seka
ADHD:n vililld. Klenberg (2000, 48) kuvaa alakoululaista tarkkaavaisuus-
hairioista lasta usein alisuoriutujaksi. Yksi vastaajista mainitsikin heikosta

koulumenestyksesta ndin: ”Valitettavasti ei aina ihan lahjakas.”

Koiviston (2006, 198) mukaan tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus liittyvét
kiintedsti yhteen ja Ndrhen sekd Korhosen (2006, 261) mukaan toiminnan-
ohjauksella kidsitetddn sellaisia kognitiivisia prosesseja, jotka mahdollistavat
toiminnan suunnittelun, kognitiivisen joustavuuden, itsesddtelyn ja toimin-
nan toteuttamisen. Tutkimukseni vastaajista seitsemédn koki oppilailla olevan
vaikeuksia tehtdvien ohjeiden seuraamisessa ja noudattamisessa ja tehtavien
alusta loppuun saakka suorittamisessa. Toinen vastaajista kuvasi sitd ndin:
”Vaikeuksia toiminnanohjauksessa, keskittyminen hdiriintyy ulkopuolisista
drsykkeistd.” Toinen taas ndin:
Oppilaalla voi olla vaikeuksia pddstd tyossddn alkuun ja tehdd tyo loppuun.
Hin hdiriintyy ympdrillddn tapahtuvasta hyvin helposti (puhe, dkilliset ddnet
ym.). Oppilas tekee tehtdividdn sieltd tdidltd satunnaisessa jirjestyksessd (esim.
matikassa) vaikka hdntd ohjeistaisi etenemdcdn jirjestyksessd tehtdvien vaikeu-
tuessa jarjestelmdllisesti. Myds lukeminen voi olla vaikeaa katseen harhaillessa
sinne tdanne. Oppilas ei kuuntele opettajan antamia ohjeita tai unohtaa heti
kuulemansa. Tehtdvit eivit edisty, oppilas vilkuilee muiden toimintaa, kom-

mentoi heiddin vastauksiaan ja tehtividdn. Oppilaan tavarat ovat usein ka-
doksissa.

Narhen ja Korhosen (2006, 261-267) mukaan toiminnanohjaus sisaltaa tie-
toisen tarkkailun, tehtdvddn liittyméttomien drsykkeiden havaitsemisen ja
epdolennaisen kayttaytymisen ehkdisyn seka ristiriitojen ratkaisun. Tietoi-
sella tarkkailulla he tarkoittavat tarkkaavaisuuden kohteen valitsemisesta

muiden joukosta ja tarkkaavuuden ylldpitdmistd tuossa kohteessa. Samoin
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pyritddn havaitsemaan kulloiseenkin tehtavéddn liittymattomat arsykkeet ja
niihin liittyvét virheelliset reaktiot havaitaan ja niitd pyritdan korjaamaan.
Inhibitio ndkyy tehtdvdn suorittamisen kannalta epdolennaisten toimintojen
tekemattd jattimiselld, mika ei selvdstikddn ole vastaajien mukaan tarkkaa-
vaisuushdirioisilla oppilailla onnistunut. Tutkimuksen vastaukset kuvaavat
hyvin oppilaiden toiminnanohjauksen ongelmia, mutta myds toiminnanoh-
jauksen ja tarkkaavaisuushdirién yhteen kietoutuneisuutta. Tamé asettaa sel-

kedsti haasteita ongelmien tunnistamiseen ja tuen kohdentamiseen.

Vastaajat olivat hyvin kattavasti osanneet kuvata DSM-IV:n kriteerien tark-
kaavaisuushiirididen kahta yleisintd muotoa ADHD ja ADD, vaikkakin he
kuvailivat vain ndiden muotojen eri piirteitd, eivitkd yhtd vastaajaa lukuun
ottamatta olleet maininneet nditd diagnoosimuotoja nimeltd. Tédstd voimme

padtelld, ettd vastaajat olivat hyvin tietoisia tarkkaavaisuushdirion luonteesta.

Opettajan keinoja ja valmiuksia
tunnistaa tarkkaavaisuushdirio

Vastaajat kokivat kahta lukuun ottamatta omaavansa melko hyvin valmiuk-
sia tunnistaa tarkkaavaisuushdiriéinen oppilas. Ne opettajat, joilla oli haas-
tetta tarkkaavaisuushdirion tunnistamisessa, kokivat, etteivit omaa paljoa
keinoja tunnistamiseen tai olivat epdvarmoja osaamisestaan. Toinen heistd
kuvasi tilannetta ndin:

Jaa-a, pitdisin keinojani ja valmiuksiani melko puutteellisina. Olen saanut hie-

man koulutusta ja kokemustakin on kertynyt jo hiukan, mutta tunnistanko
siltikddn riittdvdsti pulmia?

Tarkkaavaisuushdirion tunnistamisen apuna usea vastaaja koki koulutuksen

ja tyokokemuksen. Tédssd kahden vastaajan nakemyksid asiasta:

Hyviit tiedolliset valmiudet, koska olen tehnyt kyseisestd aiheesta aikaisemmin
tutkimusta, jota jatkan edelleen.

Olen opiskellut erityispedagogiikkaa Helsingin avoimessa yliopistossa ja koen
saaneeni sieltd paljonkin tyokaluja erilaisten ongelmien, myds tarkkaavaisuu-
den ongelmien tunnistamiseen. Lisiksi koen saaneeni aikanaan erityisluokas-
sa tyoskennellessini kokemusta runsain mitoin ja sitd tietoa olen hyodyntinyt
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my0s tyossdini. Myos ns. “normilapsen” kehityksen tunteminen on olennaista,
jotta osaa havaita ongelmia. TyOssi kertyvi kokemus on teoriaa arvokkaam-
paa tietyssi mielessd: pelkdlti paperilta asioita on vaikeampaa oppia.

Tarkkaavaisuushdirion yleisyys lapsilla ja nuorilla (Almqvist 2004, 240;
Klenberg ym. 2010, 5; Korhonen 2006, 252; Mash & Barkley 2006, 70) asettaa
selkedsti haasteita opettajien koulutukselle ja varsinkin erityispedagogiselle
osaamiselle. Samoin haastetta lisdd uusi Perusopetuslain muutos, joka koskee
ldhinna erityisopetusta ja astui voimaan vuonna 2010. Kayttoon se otettiin
viimeistddn 1.8.2011. Perusopetuslain muutoksen péadajatuksena oli varhai-
nen tuki, ennalta ehkidisevien toimintatapojen kdytto, sekd inklusiivinen ajat-
telu. Kdytannossa se tarkoittaa ldhikouluperiaatetta, sekd tuen kohdentamista
yleisopetukseen, purkaen samalla perinteisid erityiskouluja ja erityisluokkia.
Muutoksessa tuli myos voimaan kolmiportainen oppimisen ja koulunkayn-
nin tuen malli. Lihtokohtaisesti tukea annetaan ensin yleisopetuksessa ja ti-
lannetta seurataan ja edetddn sitten portaita eteenpiin, jos edellinen tuki ei
riitd. Uusi laki tuo selvasti muutoksia erityisoppilaan kohtaamiseen kouluis-
sa sekd muutoksia myos luokanopettajan tyéhon. (OPH 2010; Takala 2010,
21-23.) Kidytinnossd tdma tarkoittaa tarkkaavaisuushdiridisten oppilaiden
lisadntymisté yleisopetuksen luokkiin ja tima vaatii opettajilta tietoa ja tai-
toa kohdata tarkkaavaisuushiiridisid oppilaita. Kyselyn vastaajat kokivatkin

koulutuksesta olevan hyodtyd tarkkaavaisuushdirididen tunnistamisessa.

Menetelmii, joiden avulla puolet opettajista oli kokenut tarkkaavaisuus-
hiirididen tunnistamisen helpoksi, olivat havainnointi ja seuranta luokassa
tuntien aikana. Samoin sen seuraaminen, miten oppilaat saavat tyonsd ja
tehtdvinsd tehtyd. Tehtdvien pilkkominen, ohjeiden selkeyttdminen ja tah-
din hiljentaminen olivat muutaman opettajan apuna tunnistamisessa. Moni
opettajista koki pienemmassd ryhmissé tai kahden kesken tydskennellessa
tunnistamisen olevan helpompaa. Erds vastaajista kuvasi edelld mainittuja
seikkoja seuraavasti:

Lapsen havainnointi oppitunneilla ja vilitunneilla sekd lapsen tekemdit tuotok-

set auttavat tarkkaavaisuuden ongelmien havaitsemisessa. (...) Keinoja: Tes-

taan auttaako esim. tehtivien pilkkominen/rajaaminen, ulkoisten drsykkeiden

minimointi, katson toimiiko lapsi eri lailla pienessi kuin isossa ryhmdssd tai
kaksin.
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5.3

Havaintojen dokumentointi oli myos erds esiin nousseista asioista ja kaksi
vastaajista koki apuna kyselylomakkeen, jolla voi kartoittaa tarkkaavaishai-
rion osa-alueita ja joka antaa suuntaa tunnistamisen avuksi. Klenberg ym.
(2010) ovatkin kehitelleet Kesky-kyselyn, joka auttaa kartoittamaan tarkkaa-
vaisuuden ja toiminnanohjauksen eri osa-alueita. Myos Lyytinen (2002, 64)
kuvaa kdytetyimmiksi tarkkaavaisuushdirion arviointivilineiksi opettajien
ja vanhempien vastattaviksi suunnatut kyselyt ja observointilistat. Mielen-
kiintoista ja poikkeavaa oli erddn vastaajan kasitys tarkkaavaisuushéirion ha-

vainnointi ja arviointi vilineistostd: "En oikeasti keksi tai tiedd testejd tihdn.”

Hiljaisten lasten tarkkaavaisuuden ongelmien tunnistaminen koettiin han-
kalammaksi tai vievdn kauemmin aikaa. Tama on tutkitustikin haasteellis-
ta, koska ADD-diagnoosin tuntemus on vield vihdisempai ja vetdytyvina ja
usein hiljaisina oppilaina he jaavit helposti huomaamatta (Aro & Narhi 2003,
18; Klenberg 2000, 48).
Levoton kdytds ja ulospdin suuntautunut tark. pulma on helpompi havaita.
Hankalampaa on se, jos oppilas on arka ja kyseessi onkin tarkkaavuuden pul-

ma, jossa oppilas on sisddnpdin suuntautunut ja omissa maailmoissaan epd-
aktiivisena.

Yhteisty6 sekd kodin, ettéd kollegoiden kanssa koettiin myds auttavan hédirion
tunnistamisessa. Erds opettaja mainitsi yhteistyon merkityksen varhaiskas-
vatuksen ja alkuopetuksen nivelkohdassa kuvaten sitd ndin: "Pdivikodista ja
esikoulusta kouluun siirtyvit tiedot tai aiemmilta opettajilta saatavat tiedot
ovat arvokkaita.” Tarkkaavaisuushdirididen oireet ovat DSM-IV-kriteeristos-
sakin kuvattu joillakin osin ilmenevén jo ennen seitsemdn vuoden ikda (Aro
& Narhi 2003, 14; DuPaul & Stoner 2003, 24-26; Lyytinen 2005, 45-47; Mash
& Barkley 2006, 69), joten nivelvaiheen yhteistyé on mielestdni hyvin oleel-

lista ja tarkeda.

Tarkkaavaisuushairion tunnistamisen haasteita

Tarkkaavaisuushdirioon liittyy komorbiditeettia eli liitdnndishdirioitd ja vain
noin 13-20 % yhdistetyn muodon ADHD-lapsista on sellaisia, joilla ei ole

haitallisia liitdnnaishdirioitd. Yleisimpid komorbiditeetteja ovat motoriset
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hiairiét, uhmakkuushdiriot, lukihdiriot sekd ahdistuneisuus ja mielialaon-
gelmat. Komorbiditeetit ovat yksi seikka, joka vaikeuttaa tarkkaavaisuushai-
rion diagnosointia ja oikean ongelmakohdan l6ytymistd. (Cooper & O’Regan
2001, 20; DuPaul & Stoner 2003, 89; Korhonen 2006, 253.) Usea vastaajista
kokikin tarkkaavaisuushdirion erottamisen muista ongelmista haasteellise-
na.

Ongelmana on usein se, ettd oppilaalla voi olla paljon muutakin haastetta kou-

lunkdynnissd, ettd on vaikea tunnistaa misti ongelmasta oikeastaan on kyse:

tarkkaavaisuusongelmasta, sosioemotionaalisesta ongelmasta, oppimisvaikeu-
desta, fyysisestd vaivasta tms.

Aro ja Narhi (2003, 20-21) korostavat yhteistyon merkitystd opettajien ja
vanhempien vililld samoin kuin he korostavat yhteistyon takaavan parhaan
tuen tarkkaavaisuushiirioiselle lapselle. Hankaluuksina he kuitenkin mai-
nitsevat lapsen erilaisen kdytoksen kotona ja koulussa, jolloin tulee helposti
vadrinkasityksid. Kuitenkin avoin ja luottamuksellinen yhteistyo ja yhteisten
ndkemysten 16ytyminen ovat ensiarvoisia ldhdettdessd miettimédn tarkkaa-
vaisuushdiridisen lapsen koulunkédynnin tukemista. Osa vastaajista koki kui-
tenkin ongelmana perheiden ja hoitavien tahojen kanssa tehtédvan yhteistyon
kuvaten sitd ndin:

Ristiriitaa voi tulla asiakkaan kanssa, koska ongelmat nékyvit selvemmin ryh-

midtilanteessa kuin jos lapsi on kaksin vanhempiensa kanssa tai vain perheensi

kanssa tai tutkimustilanteessa esim. psykologin kanssa, jolloin lapsi saa henki-
l6kohtaista huomiota.

Mielenkiintoista oli huomata kahden vastaajan mainitsemat luonne tai tem-
peramenttierot tarkkaavaisuushdirion tunnistamisen haasteena, joita he ku-
vasivat ndin: “Persoonalliset erot — mikd johtuu lapsen luontaisesta tavasta
toimia vs. mahd. tarkkaavaisuuden pulmat.” Seka: "Lasten temperamenttie-
rot.” Naitd huomiota tukee Keltikangas-Jarvisen tutkimus (2006, 172-178),
jonka mukaan lapsella on synnynnaisid temperamenttipiirteitd, joista tietyil-
14 on selkedsti ADHD-oireiston kanssa samanlaisuuksia. Keltikangas-Jarvi-
sen mukaan korkea aktiivisuus, matala sinnikkyys, korkea hairittavyys seka

matala sopeutuvuus ovat samoja piirteitd, joita pidetddn ADHD:n oireina.
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Hénen mukaansa tistd seuraa helposti se, ettd ndilld temperamenttipiirteilla

olevia lapsia voidaan herkésti alkaa diagnosoida ADHD-oireyhtyma lapsiksi.

Resurssit olivat usean vastaajan kuvailema hankaluus tarkkaavaisuushdirion
tunnistamisessa. He pitivdt suuria opetusryhmid sekd kiirettd ja hektisyyt-
ta opetustilanteissa haastavina, tunnistettaessa tarkkaavaisuuden ongelmia.
“Resurssit ovat rajalliset, mikd vdistamdttd rajaa keinoja (...) liian isot ope-
tusryhmdt ym. resurssipula.” Talouden tilanteen tiukkuuden sekd muutospai-
neet toteaa my0s Laaksola (2013, 5). Hinen mukaansa kuntien taloustilanne
on synkka ja valtion rahakirstun nyo6rit ovat tiukoilla ja nima aiheuttavat

selkeita uhkakuvia kouluille.

Lisdksi kaksi vastaajaa koki, ettei heilld ole juurikaan vaikeuksia tark-
kaavaisuushidirion tunnistamisessa. He kuvasivat sitd ndin: "En koe sitd ongel-

mana. Kylld ne tulee esiin.” Ongelmia tunnistamisessa en nde/koe ongelmia.”

Kokemuksia tyoskentelysta
ulkomaalaistaustaisten lasten kanssa

Kyselyyn vastanneista opettajista puolet mainitsi erittdin positiivisena tyos-
kentelyn ulkomaalaistaustaisten lasten kanssa. Opettajat kuvasivat tyosken-
telyn olevan nimenomaan palkitsevaa ja oppilaiden olevan innostuneita ja
positiivisia.

Lapsethan ovat taustastaan riippumatta yleensd hyvin vilittomid, vastaanot-
tavaisia ja innokkaita kaikkea uutta kohtaan kun muistetaan ottaa huomioon
lasten kulttuuritausta.

Omat kokemukseni ovat pelkdstidn positiivisia. Lapset ovat olleet uusista
asioista innostuneita, uteliaita oppijoita.

Tyoskentelen viidettd vuotta LO:na koulussa, jonka maahanmuuttajaprosentti
on n. 48 %. Koulussa on maahanmuuttajataustaisia lapsia useista maista ja
maanosista. Tamdn hetkisen luokkani oppilaista yli puolet on maahanmuutta-
jataustaisia (...). Itse piddn paljon monikulttuurisessa ympdristossd tyoskente-
lystd ja koulussamme monikulttuurisuus on arkipdivdd.
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Kulttuuritaustat ja kielitaito olivat ne seikat, jotka sitten vastaajien mukaan
toivat haasteita ja pulmia ulkomaalaistaustaisten oppilaiden kanssa tyosken-
telyyn. Kielitaito asetti oppilaille haasteita osallistua opetukseen ja nakyi ras-
kautena opetuksen seurannassa.

Kielitaito lapsilla on vaihteleva lihes ummikosta sujuvaan eikd tdlld kielitai-
don tasolla ndytd olevan vilttamdittd yhteytti lapsen maassaoloaikaan.

Relton tehtdvit esiopetusryhmdssd, jossa 2 lasta somalialaista ja 2 kurdia, jo-
kaisella ongelmia kielen ymmcdrtdmisessd tai tuottamisessa.

Dufvan, Nissildn, Pitkdsen ja Vaaralan (2009, 36-41) mukaan yha lisdanty-
vd maahanmuuttajalasten maara asettaa uusia haasteita sekd oppilaiden suo-
menkielen ettd oman kielen opetukselle. Heiddn mukaansa maahanmuut-
tajaoppilaiden suurin haaste on pysyé koulutunneilla mukana opetuksessa,
koska kielitaito on puutteellinen eikd vanhemmillakaan ole aina riittavaa
suomen kielen taitoa ldksyissd tukemiseen. Talib (2002, 83) toteaa my®ds, ettd
yhteisen kielen puute maahanmuuttajaoppilaiden ja opettajien valilla lisaa
epavarmuutta kohtaamistilanteissa. Annele Laaksosen tutkimuksen (2008,
125) mukaan erityisopetukseen siirretyt maahanmuuttajaoppilaat itsekin
toivat esiin suurimpana vaikeutena koulunkdynnin kannalta suomen kielen

osaamattomuuden.

Kulttuurierot oli vastaajien mielestd syyta huomioida jotta yhteistyo lasten ja
perheiden kanssa onnistuisi.
Lasten kanssa on tietenkin ongelmana kieli, sekd heiddn taustansa ja myds

vanhemmat. Usein tulee tormdyksid, koska ndemme asiat eri tavalla. Keskus-
telua taytyy kdydda huomattavasti enemmdn, kuin suomalaisten kanssa.

Arvosen ym. (2010, 26-29) esittelemdn ekokulttuurisen teorian keskeiseni
ajatuksena on, ettd kaikkein olennaisimmin lapsen kehitykseen vaikuttaa
osallistuminen kodin arkisiin toimintoihin ja tekemisiin. Kulttuuri nakyy
arkipdivassd eli siind, miten perhe rakentaa arkeaan ja millaisia valintoja ja
ratkaisuja perhe tekee. Perheet ovat aina omanlaisiaan ja heilld on oma perhe-
kulttuurinsa, joka koostuu perheen arvostamista asioista. Tdma ajatus ndkyy
my0s suurimman osan tutkimukseen osallistuneiden vastaajien kirjoituk-

sissa. Vastaajat kokevat haasteena kulttuurierot, mutta myos niakevit niiden
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5.5

ymmairtidmisen olevan apuna maahanmuuttajataustaisten lasten ja perheiden
kanssa tyoskentelyssd. Talib (2008, 82-83) toteaa, ettd maahanmuuttajien
tulo kouluihimme on aiheuttanut opettajille oman kulttuurisokkinsa, jota
Talib vertaa maahanmuuttajien itsensd kokemaan kulttuuri- sokkiin. Hianen
mukaansa opettajilta vaaditaan paljon omaa ajattelua ja ymmartamista ja
kulttuurien moninaisuuden oivaltamista, jotta padstddn oikeaan monikult-

tuuriseen vuorovaikutukseen.

Yksi opettajista totesi kuitenkin mielenkiintoisesti, ettd kulttuuriset taustat
on tirked tunnistaa ja osata, vaikkeivit ne saa pelkdstddn olla ohjaava tekija
yhteistyossé: "Kulttuurierot on tirkeitd huomioida, mutta se ei ole kuitenkaan

mddrittdva tekiji tyoskentelyssd.”

Kdytannon jdrjestelyt olivat erddn vastaajan mainitsema seikka, jonka hédn
koki ainoaksi kokemuksekseen tydskentelyssa ulkomaalaistaustaisten oppi-
laiden kanssa. Kaksi vastaajista kuvasi heilld olevan melko vdhdn kokemusta
ulkomaalaistaustaisista oppilaista ja yksi ei kuvannut mitenkddn kokemuk-
siaan. Muutama mainitsi kokemusten olevan melko haastavia, mutta samas-

sa yhteydessa kuitenkin palkitsevia.

Yksi vastaajista kuvasi monikulttuurisuuden tuomia etuja kaikille oppilaille
seuraavasti: "On my0s lapsille luokassa haaste ja rikkaus, kun monta erilaista
kulttuuria kohtaa.” Halmeen ja Vatajan (2011, 12) mukaan monikulttuuri-
suuskasvatuksen tuleekin olla osa koko lapsiryhmédn toimintaa ja aikuisen
tehtdvdnd on varmistaa jokaisen lapsen pddseminen tasaveroiseksi ryhmén
jaseneksi. Nahdakseni tdima on juuri moniarvoisen yhteiskunnan, koulun ja

varhaiskasvatuksen ydinkohtia.

Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden
tarkkaavaisuushdirion havainnointi

Seitsemin vastaajaa, eli reilusti yli puolet vastaajista, kertoi havainnoivansa
ulkomaalaistaustaisen oppilaan tarkkaavaisuutta seuraamalla oppilaan luok-

katyoskentelyd sekd yksilollistd suorittamista ja tehtdvien sujumista, aivan
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kuten muidenkin oppilaiden kohdalla. Tima onkin olennaista, koska tark-
kaavaisuushiirion tunnistaminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa on
erittdin tarkedd ja ensimmdiiset havainnot alkavat useimmiten juuri koulun
normaali arjessa, edeten siitd sitten eteenpdin (Aro & Narhi 2003, 64-67).
Luokkatyoskentelyssd niin koko luokan, kuin pienemmdn ryhmdn (jakotunti/

tukiopetus) tilanteissa olen yrittinyt tarkastella oppilaan toimintaa suhteessa
ohjeiden ymmdrtdamiseen, noudattamiseen ja toteutukseen.

Kaksi vastaajaa kiytti erilaisia havainnointilomakkeita, joiden avulla pystyi
joko pdivittdin, yleisemmin, tutkimuksen avuksi tai sitten kolmikantakes-
kustelun tueksi havainnoimaan tarkkaavaisuutta. Useiden tutkijoiden mu-
kaan erilaiset havainnointilistat ja kyselylomakkeet ovat toimivia arvioitaessa
ja havainnoitaessa tarkkaavaisuushdirioitd (Aro & Narhi 2003, 66; Klenberg
ym. 2010; Lyytinen 2002, 64). Arvosen ym. (2010, 69) mukaan erilaiset testit
ja arviointivdlineet on tehty siihen kulttuuriymparist6on, jossa niitd kéyte-
tddn, joten tdimd on huomioitava nakokulma ulkomaalaistaustaisten oppilai-
den tarkkaavaisuushdirion havainnoinnissa kdytettdessa lomakkeita tai tes-

teja tai vastaavia.

Muutama opettaja koki oppilaan oman kielen opettajan kanssa kaytavaa
keskustelua oppilaan tilanteesta hyvind apuna kartoitettaessa oppimisvai-
keuksia, kuten tarkkaavaisuushdirifitd. Samoin avustajan kanssa kdydyt
keskustelut olivat hyddyllisid arvioinnin tukena. ”Vaatii usein moniammatil-
lista yhteistyotd esim. koulupsykologin kanssa (...) keskustelen myés oppilaan
oman didinkielen opettajan kanssa, jos sellainen on tavattavissa.” Koulun
sisdinen yhteistyd onkin keskeinen viline tarkkaavaisuushiiridisen lapsen
havainnoinnissa ja tukemisessa. Keskustelut kollegoiden, erityisopettajan,
koulupsykologin tai avustajan kanssa antavat opettajalle uusia nakemyksiad ja
auttavat ndkemdin joitain asioita uudessa valossa. Yhteistyo tuo myos lisda
ajatuksia lapsen tukemiseen ja sekd my0s opettajan omaan jaksamiseen. (Aro
& Narhi 2003, 21.) Arvonen ym. (2010, 77) tuovat esille myds sen seikan, ettd
kouluissa tydskentelevit maahanmuuttajataustaiset tyontekijat voivat olla
hyvid yhteistybkumppaneita maahanmuuttajataustaisten perheiden kohtaa-
misessa seki auttaa tilanteissa, joiden ratkaiseminen ilman oman kulttuurin

edustajan tukea olisi ongelmallista.
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5.6

Perheiden kanssa tehtdvdd yhteistyotd tarkkaavaisuushdirion havainnoi-
misessa korosti kaksi vastaajaa ja siind nimenomaan perheiden kulttuurin
ja tapojen tuntemusta ja niiden vaikutusta oppilaan kdyttdytymiseen. Yksi
opettajista kuvasi sitd seuraavasti: ”Vanhempien kanssa tehtdvd yht. tyo koros-
tuu ehkd vield enemmdn (tieto lapsen taustasta, aikaisemmista kokemuksista
yms.)” Perhetilanteen ja kulttuurien moninaisuuden huomioiminen nousee
tdssd taas esiin. Lapsi pitdd osata huomioida ekokulttuurisen viitekehyksen
lavitse. Esimerkiksi kielellisen sosialisaation vuoksi oppilas on saattanut tot-
tua toisenlaiseen kielelliseen kulttuuriin, jolloin oppilas ei esimerkiksi ym-
mdrra vastata opettajan kysymyksiin, koska hdn ei tajua ettd kyseessé on esi-
tetty kysymys. (Arvonen ym. 2010, 32-33.) Tai kuten Klenberg ym. (2010, 67)
toteavat, ettd eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten ja nuorten keskittymisté
arvioitaessa on aina otettava huomioon kulttuuritaustat. Heiddn mukaansa
kulttuurieroja voi olla esimerkiksi aktiivisuuden maarittelyssa tai suhtautu-
misessa auktoriteettiin. Kulttuurin tuomaa haastetta kasitellddn lisdd seuraa-

vassa luvussa.

Kielitaidon ja tarkkaavaisuuden yhteyttd pohti kaksi vastaajaa. He kirjoit-
tivat, ettd on haasteellista tietdd milloin puutteellinen kielitaito vaikuttaa
keskittymiseen ja sen ongelmiin. Heiddn mielestddn on vaikea todeta, onko
kyseessd nimenomaan kielitaidon heikkous vai oikea tarkkaavaisuushiirio.
Kielitaidon ja tarkkaavaisuushdirion yhteyttd kuvataan myo6s tarkemmin

seuraavassa luvussa.

Yksi vastaajista koki, ettei havainnoi mitenkdan ulkomaalaistaustaisten op-
pilaiden tarkkaavaisuushadiriitd ja yksi opettaja koki hinelld tilanteita olleen

kovin vahan.

Haasteita ulkomaalaistaustaisen oppilaan
tarkkaavaisuushdirién havainnoinnissa

Tutkimuksen opettajat kuvasivat ldhes poikkeuksetta haasteeksi tarkkaavai-

suushdirion tunnistamiseen ulkomaalaistaustaisilla oppilailla kielitaidon ja
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kulttuuritaustat. Kielitaidon vaikutusta havainnointiin he kuvaavat esimer-
kiksi seuraavanlaisesti:
Jos didinkielend lapsella on jokin muu kieli kuin suomenkieli, voi olla pitkd pro-

sessi selvittdd syy sithen, miksi lapsi ei keskity. Onko syy se, ettd lapsi ei ymmiir-
rd vield tarpeeksi vai se, ettd oppimisessa on vaikeuksia jostain muusta syystd.

Jostain lapsista ndkyi selvisti jossain vaiheessa pdivid, etteivit he jaksaneet
endd pinnistelld ja yrittdd ymmdrtdd mitd puhun, koska suomenkieli oli vie-
la niin vieras. Ajatukset ldhtivit selvisti harhailemaan oppitunnin asioista
muualle. On ollut vaikeaa vililld tietdd, johtuuko tarkkaavaisuuden herpaan-
tuminen huonosta suomenkielen taidosta vai tarkkaavaisuuspulmasta.

En muista tilannetta, jossa olisin selkedsti pystynyt ajattelemaan, ettd jollakin
moniku oppilaistani olisi ollut tarkkaavaisuushdirio. Varsinkin suomen kieltd
puutteellisesti taitavan lapsen kohdalla ajattelen, ettd se on ollut lihes mahdo-
tonta. Ajattelen aina itsedni jollekin vietnamin kieliselle oppitunnille (jossa ei
kaytetd kuvia tai mitddn muutakaan havainnollistavaa materiaalia) ja veik-
kaan, ettd pylly pyorisi ja ajatus harhailisi aika pian.

Woolley (2010, 82) tuo esille, ettd opettajan voi olla vaikea erottaa puutteelli-
sesta kielitaidosta tai muista tekijoistd johtuvaa oppimisen hankaluutta var-
sinaisesta oppimisvaikeudesta. Tama nakyy selkedsti myos timén tutkimuk-
sen vastauksista. Myos Nissilan ym. (2009, 50) mukaan opettajan ei aina ole
helppo erottaa, milloin oppijan vaikeudet kertovat maahanmuuttajataustai-

sen oppilaan kielenoppimisen vaiheesta ja milloin taas oppimisvaikeudesta.

Arvosen ym. (2010, 88-89) mukaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan
oppimisvaikeuksien arvioinnissa on erityisen tdrked ottaa huomioon kie-
litaidon ndakokulma ja se, miten suomen kielen taito vaikuttaa oppimiseen
ja erilaisista tehtévistd suoriutumiseen. Heiddn mukaansa ensin kannattaa
tarkistaa oppilaan suomen kielen taitoa, kun ldhdetdan pohtimaan mahdol-
lista oppimisvaikeutta. Oppimisvaikeuden arvioinnin pohjaksi tarvitaan tie-
toa oppilaan kielitaidosta: siitd miten hidn kayttda ja hallitsee elaménsé eri
kielid, kuinka vahva rooli eri kielilld hdnen eldmidssdén ja oppimisessaan on
ja miten hyvin hin hallitsee senhetkistd opetuksen kieltd. Mielestdni hyvin
havainnollistava esimerkki oli erddn opettajan kuvaama tilanne, jossa hin

vertasi itseadn istumassa vietnaminkielisella tunnilla. Jokainen meista voi
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kuvitella, ettd levottomuus, poissaolevuus tai muut tarkkaavaisuushdirion

kaltaiset piirteet alkaisivat myos meissa nakya paivan kuluessa.

Kulttuuritaustan vaikutus sekd perheiden kanssa tehtdva yhteisty6 koettiin
haastavina tarkkaavaisuushdirion havainnoinnissa. Vastaajat kuvasivat sitd
esimerkiksi ndin:

Jonkin verran kulttuuritapojen erilaisuus saattaa vaikeuttaa havaitsemista, ts.

onko kyseessd vilkas (kulttuurissa tihdn kannustettu) kdytos vai hiljaisuuteen
ja kiltteyteen oppinut lapsi. (adhd-tyyppi-add-tyyppi).

Kulttuurista johtuvien erojen tiedostaminen (onko pulma tarkkaavaisuudessa
ja toiminnanohjauksessa jos lapsi tulee kulttuurista, jossa esim. sakset on liian
vaarallinen viline 6-vuotiaalle).

Minkdlaisesta taustasta lapsi tulee - vanhempien tydperdisen muuton mukana
esim. Eestistd vai pakolaisleiriltid ym.

Oman haasteensa voivat tuoda vanhemmat, joiden kanssa voi olla vaikeaa
olla yhteydessi puutteellisen kielitaidon vuoksi. Tarvittaessa voidaan kéyttid
tulkkia. Vanhemmat eivit valttdmdttd ymmdrrd miksi lapsen kdyttdytymistd
kotioloissa kysellddn eivitkd he vilttamdttd kerro asioita totuudenmukaisesti
(erit. jos heiddn oma kulttuurinsa on jotenkin erilainen eikd sithen kuulu per-
heasioista ulkopuoliselle puhuminen).

Ekokulttuurinen teoria ldhtee siitd ndkemyksestd, ettd oppimisvaikeutta ja
sen tutkimista tulee ldhted arvioimaan huomioiden oppilaan koko elamin-
tilanne ja kokonaisuus jossa hédn eldd. Ulkomaalaistaustaisilla oppilailla kas-
vuympadristot vaihtelevat ja siten heiddn taustansa voivat olla hyvin erilaiset.
Ulkomaalaistaustaisten perheiden kohdalla taustojen tunteminen on erityi-
sen tdrkedd, koska perhe on todennékaisesti eldnyt hyvin erilaisessa ympé-
ristossd ja yhteiskunnassa kuin nykyisin. Tydskentelyssd heiddn kanssaan
on toki hyva tuntea erilaisten kulttuurien paipiirteitd ja niitd asioita, joita
kulttuureissa pidetddn arvossa, mutta titdkin tirkedampédd on osata kohdat
kaikki perheet yksilollisesti. Jokaisella perheelld on kuitenkin aina muovau-
tunut oma yksilollinen perhekulttuurinsa, johon toki lahtémaan tai yhteisén
kulttuuri on jotenkin aina vaikuttanut. (Arvonen ym. 2010, 26-29; Halme &
Vataja 2011, 100; Kirk ym. 2000, 24-26.)
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Halmeen ja Vatajan (2011, 10-11) mukaan lapsen osallistuminen varhais-
kasvatukseen on erittdin tdrkeda kielen ja kotoutumisen vuoksi. He myds
peradnkuuluttavat varhaiskasvatuksen tyontekijoilta hyvaa kulttuurista
ymmarrystd, jotta yhteistyotd vanhempien kanssa voitaisiin tehdd tasaver-
taisesti ja vuorovaikutteisesti. Heiddn mukaansa padvastuu oman didinkie-
len ja kulttuurin sdilyttimiselld on ensisijaisesti perheelld, mutta olennaista
on kasvatuskumppanuus, joka perustuu tasavertaiseen vuorovaikutukseen
vanhempien ja henkilokunnan vililld yhdistden ndin molempien asiantun-

temuksen.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat olivat hyvin kattavasti tunnistaneet
kulttuurin ja perheiden tuomat haasteet tarkkaavaisuushdirion tunnistami-
seen ja yhteistyohon. Eri kulttuurien tuntemus on monesti vield opettajille
haastavaa, koska maahanmuutto on Suomessa viela melko uusi asia. Tarkeaa
on myds tunnistaa, ettd jokainen perhe ja oppija ovat silti omanlaisensa, vaik-
ka tulisivat samoistakin kulttuuritaustoista. Opettajille tima tuo lisda haas-
teita muutenkin melko haastavan tarkkaavaisuushdirion tunnistamiseen.
Kirkin ym. (2000, 24-26) mukaan erityisyyden tunnistamisessa ja tukemi-
sessa on aina huomioitava oppilaan kieli- ja kulttuuritausta seka erityisesti
perhe. Heiddn mukaansa opetuksen ja tuen lahtokohtana tulisikin olla oppi-

laan sekd hdnen perheen omasta kulttuurista ammennetut vahvuudet.

Kaksi vastaajaa oli nostanut esiin vaikeuden erottaa ulkomaalaistaustaisten
oppilaiden tarkkaavaisuuden ongelmia muista oppimisen vaikeuksista. Ar-
vosen ym. (2010, 82-83) mukaan oppimisenvaikeuden maérittely ldhtee siitd,
miten suomalainen koulumaailma ja terveydenhuolto mairittelevit oppimis-
vaikeutta. Perinteinen maéarittely ja tunnistaminen seki toteaminen samalla
tavoin kuin muilla, on ulkomaalaistaustaisilla hankalaa. Heidan kohdallaan
joudutaan ottamaan kieli- ja kulttuuritaustojen sekd muiden ekokulttuuris-
ten asioiden lisdksi kantaa sithen, milloin kyse on taitojen harjaantumatto-
muudesta, milloin taas varsinaisesta oppimisvaikeudesta. Kuten erds vastaaja
kirjoittaa:
Joissakin tapauksissa koulu on lapsen eldmdssi ensimmdinen paikka, jossa

hénelti vaaditaan jotain. On tehtdvd asioita opettajan ohjeiden mukaan piti
niistd tai ei. On osattava olla muiden lasten kanssa. Jos lapsi ei pystykddn toi-
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5.7

mimaan ohjeiden /sddntojen mukaan, (tai ei halua) se voi nikyd muille levot-
tomuutena, hdirikointind, uhmakkuutena, uneliaisuutena.

Ulkomaalaistaustaisen oppilaan
tarkkaavaisuushdirion arvioinnin apuna

Seitsemin vastaajaa koki saavansa apua ja tukea ulkomaalaistaustaisten lasten
tarkkaavaisuushdirion arviointiin ja havainnointiin moniammatillisuudesta.
Heiddn mielestdadn keskustelut kotikielen opettajan, S2-opettajan, puhetera-
peutin, koulupsykologin, kollegoiden, avustajan ja erityisopettajan kanssa
ovat auttaneet heitd havainnoinnissa. Tama tulos tukee jo aiemmin mainit-
tua yhteistyon tarkeyttd tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan tukemisessa seka
ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien kanssa tydskentelys-
sd (Aro & Narhi 2003, 21; Arvonen ym. 2010, 77). Liséksi neljd vastaajaa koki
perheiden kanssa tehtdvdn yhteistyon olevan tirked apu tunnistaessa ja ar-
vioidessa tarkkaavaisuushdiriotd. Samoin erds vastaaja koki kulttuurierojen
tunnistamisen tirkedksi. Nima vastaukset tukevat myos ekokulttuurista vii-
tekehystd oppimisvaikeuksien arvioinnissa, johon on jo aiemmin usein vii-
tattu (Arvonen ym. 2010, 26-29). Moniammatillisuutta ja perheiden kanssa
tehtdvida yhteistyotd kuvaa hyvin erddn vastaajan kirjoitus:
Yhteistyo vanhempien, S2-opettajan, oman didinkielen ja uskonnon opettajien

kanssa on ollut kullanarvoista. Yhteistyo avustajan kanssa. Tiedon, kokemus-
ten vaihtaminen toisen lasta opettavan opettajan kanssa.

Kaksi vastaajaa korosti koulutuksen tuomaa tietotaitoa ja kaksi kokemuksen
tuomaa tietoa tunnistaa ja arvioida ulkomaalaistaustaisten lasten tarkkaavai-
suushdirioitd. Yksi opettajista kuvasi niitd ndin:

Minua auttaa kdytinnon kokemus lukuisista ns. normaaleista maahanmuut-

tajataustaisista oppilaista sekd lukuisista erilaisista pulmista "kdrsivistd” oppi-
laista. Erityispedagogiikan ja S2-opintojen tarjoamat tiedot ja taidot.

Niahdakseni koulutuksen merkitystd ei voidakaan ohittaa ja palaankin sen
tarkeyteen erityisesti nykyisen Perusopetuslain muutoksen (OPH 2010) tul-

tua voimaan. Se lisdd paineita erityisesti erityispedagogiselle koulutukselle.
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5.8

Vain kaksi vastaajaa kirjoitti kidyttdneensd apuna arviointiin tarkoitettuja lo-
makkeita tai testejd. Toinen heistd kuvasi kdytt6d ndin:
Tunnistamisen kartoittamisen kyselylomake, joka antaa suuntaa milld
osa-alueella ongelma esim. toiminnanohjauksen eri vaiheissa, hdirioherkkyy-

dessd, impulsiivisuudessa, motorisessa levottomuudessa, tarkkaavuuden suun-
taamisessa-ylldpidossa-siirtidmisessd.

Kuitenkin hyvié arviointikaavakkeita on kaytossé ja niiden apu on tutkitusti
hyvd, kuten aiemmin on jo todettu (Aro & Narhi 2003, 64-67; Klenberg ym.
2010; Lyytinen 2003, 64). Lomakkeiden ja testien kulttuurisidonnaisuus on
kuitenkin huomioitava asia (Arvonen ym. 2010, 69). Mielenkiintoista oli, ettd
yksi vastaajista kirjoitti, ettei osaa vastata kysymykseen, mika hdntd on aut-

tanut havainnoinnissa ja yksi jatti kohdan tyhjéksi kysymysmerkin kanssa.

Ulkomaalaistaustaisen oppilaan
tarkkaavaisuushdirion arviointiprosessi

Tutkimuksen opettajista puolet kuvasi oppilashuoltoryhmdn olevan olen-
nainen tyoryhmd, johon he ohjautuvat tarkkaavaisuushdiridisen ulkomaa-
laistaustaisen oppilaan huolen kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004, 11) mukaan oppilashuollolla edistetddn lapsen ja nuoren
oppimista sekd tasapainoista kasvua ja kehitysti. Oppilashuollon tavoittee-
na on oppimisen esteiden, oppimisvaikeuksien sekd koulunkdyntiin liittyvien
muiden ongelmien ehkdiseminen, tunnistaminen ja poistaminen mahdollisim-
man varhain. Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2009) korostetaan myos valmistavassa opetuksessa tuen tarpei-
den varhaista tunnistamista ja tukitoimien aloittamista mahdollisimman no-
peasti. Huoltajia tulee tiedottaa suomalaisista tukijdrjestelmistd sekd heidan
kanssaan tulee tehdd yhteistyotd. Valmistavan opetuksen aikana oppilaan
tuen tarpeita arvioidaan myds yhteistyossa oppilashuoltohenkilston kanssa.
Tutkimuksen opettajat olivat hyvin tietoisia oppilashuollon tehtdvésti ja osa-
sivat hyvin lahted liikkeelle juuri sieltd, mikali huolta on. Takala (2010, 23-25)
kuvaa oppilashuoltoryhmdn merkitystd opettajan tukena, jossa opettaja voi

jakaa tyon tuomia haasteita useammalle.
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Oppilashuoltoryhmdd ennen ja sen ohessa vastaajat kuvasivat havainnoi-
vansa ja arvioivansa oppilasta. Mikili tarve vaatii, kuusi vastaajaa kirjoitti
oppilaan mahdollisista jatkotutkimuksista esimerkiksi psykologille. Tdman
myotd kaksi vastaajaa kirjoitti tarkkaavaisuushdiridiselle oppilaalle jarjes-
tettdvistd tuen muodoista sekd mahdollisesta ladkityksestd. Kaksi vastaajaa
puhui my6s moniammatillisesta kokoontumisesta ja yksi vastaajista mainitsi

my0s tulkin kdyton mahdollisuuden.

Arviointiprosessissa ulkopuolisen arvio ja moniammatillisuus korostuivat,
mutta puolet vastaajista koki erittdin tarkednd perheiden mukanaolon pro-
sessissa. Yksi vastaajista totesi kuitenkin, ettd heiddin mukaan saaminen ei
aina onnistu, jolloin prosessi hidastuu. Palaamme jélleen ekokulttuuriseen
viitekehykseen, joka korostaa oppijan koko elaimintilanteen ja elinympa-
riston huomioonottamista sekd perheiden suurta merkitysta (Arvonen ym.
2010, 26-29). Arviointiprosessia ja sen kaikkia ulottuvuuksia kuvaa erddn

vastaajan kuvaus kattavasti ndin:

Arviointiprosessi alkaa LO:n omalla havainnoinnilla. LO konsultoi havain-
noistaan kollegojaan, kysyy mielipidetti (S2, ELA jne.) ja on yhteydessi van-
hempiin ja ehkdi myds aiempiin opettajiin. Mikdli huoli jatkuu/kasvaa LO vie
asian OHR:ddn; oppilaalle voidaan laatia suunnitelma tukimuodoista tai kou-
lupsykologi voi ottaa oppilaan asiakkaakseen ja tehdd tutkimuksia huoltajien
suostumuksella. Mikdli pulma vaikuttaa oppimisen lisiksi esim. sosiaalisiin
suhteisiin tms., voidaan mukaan ottaa myos koulukuraattori ja terveydenhoi-
taja voi tarkistaa oppilaan terveyden (esim. joskus keskittymisongelmat ovat
helpottuneet kun oppilas on saanut silmdlasit!). Mikdli oppilaan ongelmat ovat
hyvin massiiviset ja vaikuttavat hinen koulutyohonsd ja eldmddnsd laajas-
ti, oppilas voidaan ohjata jatkotutkimuksiin esim. lastenpsykiatrian puolelle.
Tdlloin kyse on yleensd muustakin kuin pelkdstd tarkkaavaisuuden pulmasta.
Tdssd kohdin LO saa yleensd viimeistddn tdytettiviksi arviointilomakkeita,
joissa pyydetddn arvioimaan oppilaan tarkkaavuutta ym. Maahanmuuttaja-
taustaisen oppilaan ollessa kyseessd prosessi on haastava oppilaan mahdollisen
puutteellisen kielitaidon vuoksi: lasta on vaikea arvioida ja testata. Prosessi
vaatii useamman aikuisen ja usein “ulkopuolinen” tarkkailija luokassa (esim.
koulupsykologi) voi tehdd luokanopettajaakin tarkempia havaintoja (...). Jos
oppilas on "hoidossa” jo muualla taholla, niin yhteistyo tuon tahon kanssa on
tirkedd, samoin vanhempien kanssa.
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5.9

Kaksi tutkimukseen osallistuneista ei vastannut tihdn arviointiprosessi

osioon mitenkain.

Tueksi ja avuksi ulkomaalaistaustaisen oppilaan
tarkkaavaisuushdirion arviointiin

Kaksi vastaajaa ei vastannut tahdn kysymykseen ollenkaan, mutta useat vas-
taajat toivoivat selkedsti lisdd resursseja ulkomaalaistaustaisten lasten tark-
kaavaisuushiirididen havainnointiin ja arviointiin. Toivottiin lisdd tunte-
ja, avustajia, pienempid opetusryhmid sekd sopivaa materiaalia. Aikaa sekd
itselle, ettd oppilaalle toivoi useampi vastaaja. Aikaa opettajalle arvioida ja
havainnoida oppilasta, sekd aikaa oppilaalle kotoutumiseen. Toisaalta yksi
vastaaja perddnkuulutti nopeampaa puuttumista, koska hdnen mielestian
lilan usein jitetddn puuttumatta sen vuoksi, ettd kyseessd on nimenomaan
maahanmuuttajataustaisten oppilas ja siitd syystd myos odotetaan liian
kauan. On varmasti monitahoinen asia, kuinka nopeasti tartutaan ja lahde-
tadn puuttumaan ulkomaalaistaustaisten lasten oppimisen vaikeuksiin, jo-
hon tarkkaavaisuushiiriokin kuuluu. Arvonen ym. (2010, 84-86) toteavat,
ettd ulkomaalaistaustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksiin puututaan usein
lilan varhain. He toteavat, ettd nimai oppilaat tarvitsevat pidempai seuran-
taa. Toisaalta Kéypa hoito- suositus kehottaa mahdollisimman varhaiseen
tukeen tarkkaavaisuushdirion kohdalla (Kdypa hoito -suositus, 2012). My6s
Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2009) kehotetaan puuttumaan mahdollisimman varhain valmistavassa ope-
tuksessa olevien oppilaiden tuen tarpeisiin. Puuttumisen kynnys ja kysymys
on varmasti aina tapauskohtainen ja vaatii opettajalta ja muulta henkilokun-

nalta suurta sensitiivisyyttd sekd tietoa ja taitoa.

Moni vastaajista toivoi lisdd moniammatillista yhteistyotd ja samanaikai-
sopetusta. Oman didinkielen opettajan rooli korostui yhteistyokumppanina
ja erds opettajista toivoi kielitaitoisten opettajien ja tutkivien tahojen lisddn-
tymistd. Pollarin ja Koppisen (2011, 140) mukaan lapsen uusi kieli rakentuu
oman didinkielen perustalle. Kahdella kielelld ymparistoon tutustuminen

ja sen jasentdminen on haastava tavoite. Tamédn vuoksi heidin mielestdan
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on erittdin tdrkedd, ettd lapsen oman didinkielen opettaja ja luokan- tai ai-
neenopettaja tekevit tiivista yhteistyota keskenddn. Pollari ja Koppinen (2011,
117) puhuvat my0s tiimitydon merkityksestd ja tarkeydestd maahanmuutta-
jaoppilaiden kanssa tydskenneltdessd. Heiddn mukaansa interkulttuurisissa
kouluissa parhaimpiin tuloksiin pddstddn vahvalla tiimityoskentelylld. Tii-
misséd voivat toimia luokanopettaja, suomi toisena kielend opettaja, rehtori,
erityisopettaja, kuraattori ja terveydenhoitaja. My6s Garcia ja Tyler (2010,
114) korostavat vieraskielisten oppimisvaikeus oppilaiden opetuksessa opet-
tajien vdlisen yhteistyon merkitystd. Taman ohella mielestdni tdytyy muistaa,
ettd tarkkaavaisuushdirion tunnistamisessa ldhdetddn myds aina useamman
tahon havainnoinnista seki arvioinnista (Kdypa hoito -suositus 2012), joten

my0s tdssd korostuu yhteistydon merkitys.

Kaksi vastaajaa toivoi lisdd koulutusta ja kulttuurien tuntemusta. Kolme vas-
taajaa toivoi lisdd havainnointimateriaaleja ja heistd yksi nimenomaan sel-
laista materiaalia, joissa suomenkieli ei olisi médrittava tai rajoittava tekija
kuten hén ilmaisi: "Oppilas (ja opettaja) voisi hyétyd tekemisesti/testistd tms.

jossa ei vaadita niin paljoa kielellistdi ilmaisua oppilaalta.”

Lopuksi erddn vastaajan kuvaus, kiteyttden ldhes kaikkien vastaajien toiveet
tuesta ja avusta ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushdirididen

tunnistamiseen ja havainnointiin:

Kielitaitoisia koulupsykologeja ja -kuraattoreita; erilaisten kulttuurien tunte-
musta kasvatushenkilostolle, mutta erityisesti erityispedagogista tietdmystd,
koulutusta tarkkaavaisuuden pulmista, havainnoinnista ja arvioinnista (pitdi-
si kuulua jo Lo:n koulutukseen). Kyselylomakkeet ym. auttavat havainnoinnis-
sa ja arvioinnissa, mutta toisaalta tarvittaisiin jokin keino erottaa tarkkaa-
vaisuuden pulma puutteellisesta kielitaidosta tai muista pulmista johtuvista
ongelmista. Lisiksi lasta pitdisi pddstd arvioimaan héinen omalla didinkielel-
ladnkin hdnen toimiessaan omalla kielelld omankielisessd ympdristossd (kou-
lussa esim. oman didinkielen tunnit). Ehkd suurin apu tdissi olisi yhteistyo
oman didinkielen opettajan kanssa, jolla on nikemys oppilaan toiminnasta,
kdytoksestd ja tarkkaavaisuudesta tunneilla, jossa voisi ajatella kielivaikeuk-
sien olevan poissuljettuja levottomuuden aiheuttajina. Mutta onko oman di:n
opella tarpeeksi tietdmystd tarkkaavaisuuden pulmista yleistasolla? Toinen
hyvi yhteistyokumppani on S2-opettaja, koska hdnelld on erityistietdmysti
puutteellisesta kielitaidosta ja sen vaikutuksista sekd ns. normioppilaisiin ettd
mahd. esim. tarkkaavaisuuden pulmaa omaaviin oppilaisiin.
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6.1

Yhteenveto ja pohdinta

Tutkimustulosten merkitys

Témian tutkimuksen kohderyhmidn vastaajat kuvasivat erittdin kattavasti
tarkkaavaisuushdirion eri kriteerejda ja selkedsti tunnistivat eniten
diagnosoidun muodon ADHD (Attention Deficit/ Hyperactivity Disorder).
He myds tunnistivat ja kuvasivat toista kéytettyd diagnoosia ADD
(Attention Deficit Disorder), vaikka se onkin vield melko tutkimaton ja
tuntematon tarkkaavaisuushdirion muoto. Vastaajat eivdt suoraan nimenneet
diagnoosimuotoja, muttakuvauksetjakriteeritolivatyhtenevaisid luokiteltujen
kriteerien kanssa. (Korhonen 2006, 252.) Néin voidaan paitelld, ettd vastaajat
olivathyvin tietoisia ja perilld tarkkaavaisuushidirion eri ilmenemismuodoista.
Toiminnanohjausta ei nimeltd maininnut kuin yksi vastaaja, mutta moni
oli kuitenkin kuvannut nimenomaan toiminnanohjauksen ongelmia
tarkkaavaisuushdirion kuvauksessa. Tama tukee my®ds sita tutkimustulosta,
ettd toiminnanohjaus ja tarkkaavaisuus liittyvit ja kietoutuvat monin tavoin
yhteen (Ndrhi & Korhonen 2006, 261). Kaiken kaikkiaan vastaajat osasivat
hyvin kuvailla sekd tarkkaavaisuuden ettd toiminnanohjuksen ongelmia.
Tdma antoi tutkimukselle hyvén lahtokohdan, koska ndin varmistettiin, ettd
kohderyhmai oli lahtokohtaisesti tietoinen tarkkaavaisuushdirioistd ja niiden

eri oireistoista.

Tutkimuksen vastaajilla oli runsaasti kokemusta tarkkaavaisuushdiridisistd
oppilaista. Jokainen kertoi niitd olleen luokallaan tai ryhmassadan lahes joka
vuosi ainakin yksi, jollei useampi. Erityisluokilla ja erityisryhmisséd tarkkaa-
vaisuushairioisid oli luonnollisesti ollut vuosittain useampiakin. Tarkkaavai-
suushdirié on Korhosen (2006, 252-253) mukaan tavallisin lasten ja nuorten
kédyttaytymisen ja oppimisen vaikeuksiin liittyvd neuropsykiatrinen diag-
noosi. Sen yleisyys kouluikiisilla on Korhosen mukaan noin 3-5 prosenttia

ja esimerkiksi Klenbergin ym. (2010, 5) mukaan noin 4-10 prosentilla kou-
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luikdisistd on tarkkaavaisuudenhdiri6itd. Ndin vastaajien kokemukset olivat

samansuuntaiset, kuin aiemmat tutkimustuloksetkin.

Kaikilla vastaajilla oli vuosittaiset kokemukset tarkkaavaisuushiiridisistd op-
pilaista ja heilld oli runsaasti kokemusta ndistd oppilaista sekd kaikki tun-
nistivat tarkkaavaisuushdirion oireiden Kkirjoa, joten tima lisdsi mielestdni
tutkimuksen arvoa. Tutkimuksen padtutkimuskysymykset olivat, miten esi-
ja alakoulun opettajat tunnistavat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tark-
kaavaisuushiirioitd ja millaisia haasteita opettajat kokevat ulkomaalaistaus-
taisten oppilaiden tarkkaavaisuushidirion tunnistamisessa. Mielestdni niaihin
kysymyksiin tulosten saaminen télld tutkimuksella parani, koska vastaajat
tunnistivat tarkkaavaisuushdirion kirjoa ja heilld oli tarkkaavaisuushiirioi-
sistd oppilaista paljon kokemusta. Liséksi heiddn koulutukselliset ja ammatil-

liset taustansa seka tyohistorian pituutensa olivat hyvin laajat.

Vastaajien keinot ja valmiudet tunnistaa tarkkaavaisuushiirioita olivat tutki-
muksen mukaan erittdin hyvit. Kahdeksan vastaajaa kymmenestd koki val-
miutensa tunnistaa tarkkaavaisuushdirioita hyviksi. Suurimpana valmiuksia
tuovana tekijind he mainitsivat sekd koulutuksen, ettd kokemuksen. Mie-
lestdni tdmad tutkimustulos lisdd paineita opettajankoulutukselle sekd tay-
dennyskoulutukselle, koska erityispedagogista koulutusta on seké varhais-
kasvatuksen koulutuksessa ettd luokanopettajan koulutuksessa vield vahan.
Lisda painetta erityispedagogisen koulutuksen lisddmiseen tuo kokemukseni
mukaan myds uusi Perusopetuslain muutos, joka kohdistuu nimenomaan
erityisopetukseen. Muutoksen pddajatuksena ovat varhainen tuki, ennalta
ehkiisevien toimintatapojen kaytto sekd inklusiivinen ajattelu. Ndin tuki op-
pimisen ongelmiin annetaan ldhtokohtaisesti ensin yleisopetuksessa ja vasta
sitten edetddn tuen kolmiportaisuutta eteenpdin, jos seuranta ja tilanne sitd
vaativat. (OPH 2010; Takala 2010, 21-23.) Tama asettaa aivan uusia haasteita
opettajille, koska ldhikouluperiaate ja inklusiivinen ajattelu tuovat lisdd myos

tarkkaavaisuushairioisid oppilaita yleisopetuksen luokkiin.

Havainnointi ja seuranta tuntitydskentelyssa oli mainittu keinoksi tunnis-
taa tarkkaavaisuushdiri6itd. Havainnointimateriaalia ei kdyttanyt kuin kaksi

vastaajaa missddn vaiheessa tarkkaavaisuushdirioitd tunnistettaessa tai pro-
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sessoitaessa. Tama oli melko ylldttavd havainto, koska havainnointimateriaa-
leilla on mahdollista 16ytd4 juuri ne osa-alueet, joilla oppilaalla on vaikeuksia
ja ndin olisi helpompi lahted kohdentamaan tukea juuri oikealla tavalla. Tut-
kimuksetkin tukevat erilaisten havainnointimateriaalien kayttod (Lyytinen
2005, 64-67). Kysely- ja havainnointimateriaalin kaytto ei kuitenkaan yksi-
nddn korvaa monipuolista kartoitusta ja tutkimusta tarkkaavaisuushdiriosta
ja niiden kdytdssd on aina muistettava havainnoitsijan subjektiivisuus (Klen-
berg ym. 2010, 7). Kuitenkin apuna ja tunnistamisen tukena ne mielestani

toimivat.

Tunnistettaessa tarkkaavaisuushdirioitd vastaajat kokivat tarkkaavaisuushii-
rion erottamisen muista oppimisenvaikeuksista haastavana. Komorbiditeetti
onkin yleistd tarkkaavaisuushdiridissa, mikéd on varmasti yksi selittava tekija
(Cooper & O’Regan 2001, 20; DuPaul & Stoner 2003, 89; Korhonen 2006,
253). Tunnistettaessa tarkkaavaisuushdirioitd vastaajat kokivat hankaluuksia
yhteistyossd perheiden ja muiden yhteistyotahojen kanssa. Tarkkaavaisuus-
héiri6 ilmeneekin helpommin isoissa ryhmaitilanteissa, kuin kahdenkeskisis-
sd tai pienissd ryhmatilanteissa (Klenberg ym. 2010, 6), joten tama oli melko

ymmarrettiva tulos.

Temperamenttierot ja niiden erottaminen tarkkaavaisuushadiriostd, oli kah-
den vastaajan huomio, jota Keltikangas-Jarvinenkin (2006, 172-178) on tut-
kinut. Mielestdni temperamenttierot ovat yleisestikin tarkea tunnistaa kasva-
tus ja opetustydssa ja temperamenttierojen huomioiminen auttaa lasta hdnen
kasvussaan, kehityksessddn ja oppimisessaan. Voi kuitenkin olla haastavaa
erottaa tarkkaavaisuushdirioitd tietyistd temperamenttipiirteistd, mutta tis-
sakin apuna voisi hyvin ajatella kiytettdvan sopivaa havainnointimateriaalia.
Keltikangas-Jarvinen mainitsee my®s, ettd tietyilld oppimisympéristoon teh-
tavilla muutoksilla voidaan auttaa ADHD:n kaltaisten temperamenttipiirtei-
den omaavia oppilaita. Mikéli nama muutokset auttavat oppilaan tarkkaavai-
suuteen, kyse ei ehka olekaan tarkkaavaisuushdiriosti. (Keltikangas-Jarvinen
2006, 172-178.)

Suuri osa vastaajista oli havainnoinut ulkomaalaistaustaisten lasten tark-

kaavaisuushiiri6itd samoin kuin suomalaislasten, eli tarkkailemalla ja seu-



70

raamalla paivittdista luokkatyoskentelyd. Kaksi vastaajaa oli kédyttianyt kyse-
lylomaketta arvioinnin apuna ja kokenut sen hyviksi. Toinen oli kdyttinyt
Kesky-kyselylomaketta (Klenberg ym. 2010) ja toinen itsearviointilomaketta
kolmikantakeskustelun pohjaksi ja lisiksi pdivittdistd arviointilomaketta,
joka viestitti kotiin pdivin kulusta. Nédiden lomakkeiden avulla péddstdan
varmasti pureutumaan nimenomaan tarkkaavaisuuden eri osa-alueisiin ja
kohdentamaan tukea oikein. Arvosen ym. (2010, 65-67) mukaan erilaisissa
kysely- ja arviointilomakkeissa, joita kdytetddn ulkomaalaistaustaisten op-
pilaiden kanssa, on kuitenkin huomioitava ja tiedostettava ne lahtokohdat,
jotka liittyvdt arviointikdytdntdihimme ja arviointivilineisiin, koska ne ovat
kulttuurisesti varittyneitd. Meiddn tapamme mairitelld oppimisvaikeutta,
johon tarkkaavaisuudenhdiriokin kuuluu, liittyy vahvasti siihen koulutus-
ja tutkimusperinteeseen, joka Suomessa ja lansimaissa on vallalla. Kielen ja
kulttuurin vaikutus onkin huomioitava aina kun tehdédén arviointiin liitty-
vid tehtdvid ja testejd. Mielestdni havainnointi- ja kyselylomakkeita voidaan
tietyilld osin kdyttda havainnoinnin ja tunnistamisen apuna, kunhan vaan

muistetaan kielen ja kulttuurin tuomat mahdolliset vddristymat tuloksiin.

Téamdn tutkimuksen ensimmadisend paakysymyksend oli, miten opettajat
tunnistavat ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushairioita. Ko-
koavasti voimme siis edellisen johdosta todeta, ettd opettajat tunnistavat niitd
melko samoin keinoin ja menetelmin kuin suomalaisilta oppilaita. Muutama
vastaaja oli myds kdyttdnyt tunnistamisen apuna kysely- ja havainnointilo-
makkeita. Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuskysymystd haasteista, joita tun-

nistamisessa on.

Suurimpana haasteena tunnistettaessa ulkomaalaistaustaisten oppilaiden
tarkkaavaisuushdirioita olivat kieli- ja kulttuurierot. Kaikki vastaajat tote-
sivat timdn. Heiddn mielestddn oli vaikea tunnistaa, milloin oli kyse kieli-
taidon puutteesta tai milloin oli kyse tarkkaavaisuuden ongelmasta. Kumpi
on seuraus ja kumpi on syy? Tamé on tdysin samansuuntainen tulos, kuin
aiempien tutkimustenkin tulokset ndyttavit ulkomaalaistaustaisten lasten
oppimisvaikeuksista ja kielen merkityksesta (Arvonen ym. 2010, 88-89; Ta-
lib 2002, 67; Woolley 2010, 82). Ndhdékseni kielen ymmartamattomyydestd

johtuva kayttdytyminen voi olla hyvin samantyyppistéd kuin tarkkaavaisuus-
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hiirioista johtuva oirehtiminen. Oppilas voi olla esimerkiksi levoton, ei suo-
riudu tehtédvistddn, ei jaksa seurata tai vetdytyy omiin ajatuksiinsa. Téllainen
oireiden samankaltaisuus aiheuttaa selkedsti vaikeuksia erottaa ja tunnistaa

tarkkaavaisuudenhdirigita kielitaidon puutteesta.

Toinen tulos tutkimuskysymykseen oli haaste erottaa tarkkaavaisuushii-
ri6ita kulttuurieroista. Ekokulttuurinen teoria (Arvonen ym. 2010, 26-29)
korostaa aina oppilaan kokonaisuutta ja hinen yhteyttd koko siihen eldméan-
tilanteeseen ja perhetaustaan missd hdn eldd. Samoin Talib (2002, 66-70)
korostaa maahanmuuttajaoppilaiden taustalla olevia kulttuurieroja. Tutki-
mukseni opettajat olivat tunnistaneet kulttuurierojen mahdollisesti tuomat
samankaltaiset kdyttdytymispiirteet kuin tarkkaavaisuushdiridissd saattaa
olla. Tutkimuksen vastaajat olivat lahtokohtaisesti hyvin kuvanneet ja tun-
nistaneet tarkkaavaisuushdirion eri kriteerejd ja muotoja, joten he mielesténi
osasivat hyvin kuvata haasteen kulttuurierojen ja tarkkaavaisuusongelmien
tunnistamissa. Eri kulttuureissa saatetaan arvostaa tdysin erilaisia kayttay-
tymisen piirteitd, jotka taas Suomessa nayttdytyvit usein tarkkaavaisuuden
ongelmina. Esiin tuli my6s tarkkaavaisuuden ongelmien erottaminen muis-
ta oppimisen ongelmista, mika tuli jo aiemmin esille myds suomalaislasten
kohdalla. Tassd komorbiditeetti on varmasti yksi selittdva tekijd, kuten suo-

malaislastenkin kohdalla.

Suomen integraatiopolitiikan tavoitteena on monikulttuurisen yhteiskunnan
rakentaminen, jossa tavoitteena on ulkomaalaistaustaisten aktiivinen osallis-
tuminen yhteiskunnan toimintaan samalla sdilyttden oman kielensa ja kult-
tuurinsa tuntematta tésta ristiriitoja. (Hallituksen maahanmuuttopoliittinen
ohjelma 2006; Pitkdnen 2006, 66-67.) Ei voi olla pohtimatta miten hyvin eri-
laisista kulttuuritaustoista tulevat perheet ja mahdolliset tarkkaavaisuuden
vaikeudet lapsella ja niistd johtuva yhteisty6 onnistuvat hyvén integraation ja
kulttuurisen moniarvoisuuden kannalta. Miten kaikki osapuolet osaavat ra-
kentavan yhteistyon ja pystyvdt tunnistamaan kulttuurien moninaisuudet ja
erot? Yhteistyotd kuitenkin tarvitaan, jotta tarkkaavaisuushdiridisen lapsen

etu toteutuu.
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Tutkimuskysymykseen, mitka seikat auttavat tunnistamaan ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushiirioitd, vastaajista kolme neljdsosaa
kuvasi moniammatillisuuden tukevan ja auttavan tunnistamisessa ja havain-
noinnissa. Tdmdn tulos on samansuuntainen kuin muissakin ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien tutkimuksissa sekd tarkkaavai-
suushdirion tutkimuksissa (Aro & Narhi 2003, 21; Arvonen ym. 2010, 77;
Pollari & Koppinen, 2011, 117). Kouluissa ja esiopetuksessa toimivatkin oppi-
lashuoltoryhmat seka erilaiset muut yhteistyéryhmit ja tiimit. Varsinkin nyt
uuden Perusopetuslain muutoksen tultua, ammatillisen yhteistyon merkitys
korostuu. (Takala 2010, 29-31.)

Perheiden kanssa tehtdvda yhteistyotd pidettiin myos tdrkednd ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushiirion tunnistamisessa. Takala (2010,
32) kirjoittaa perheiden kanssa tehtdvin yhteistyon merkityksesta erityisope-
tuksen sekd myds yleisopetuksen yhteydessd. Samoin Arvosen ym. (2010,
26-29) ekokulttuurinen teoreettinen viitekehys korostaa ulkomaalaistaustai-
sen oppilaan oppimisvaikeuksien arvioinnissa ottamaan huomioon perhe ja
heiddn taustansa. Tutkimuksen eri vaiheissa koettiin perheet seka haastee-
na, ettd voimavarana. Tdma on varmasti kdytannossa tdysin totta. Pollari ja
Koppinen (2011, 61) kehottavat ottamaan ulkomaalaistaustaisten oppilaiden
vanhemmat kasvatus- ja opetuskumppaneiksi. Heiddn mukaansa vanhem-
mille voisi olla esimerkiksi vanhempainkoulu, jossa vanhemmille opetetaan
koulunkdyntiin liittyvid kdytanteitd ja kisitteitd. Heiddt olisi tdrked saada
osallisiksi kouluyhteiso6n kannustamalla heitd osallistumaan esimerkiksi
vanhempainyhdistykseen tai johtokuntaan. Ulkomaalaistaustaisille vanhem-
mille tulisi my0s jdrjestda erityisid vanhempainiltoja ja tulkkien kaytto olisi
oltava ehdotonta. Myds Talib (2002, 122) korostaa jatkuvan yhteistyon merki-
tystd vanhempien ja koulun kanssa. Koulun tulisi saada ulkomaalaistaustai-
set vanhemmat vakuuttuneiksi siité, ettd he voivat kdyttda omaa kieltddn ja
pitdd esilld omaa kulttuuriaan asioidessa koulussa samoin kuin tulkin kayton
tarpeet tulee huomioida. Nahddkseni ndimé ovat keinoja, joilla nimenomaan
parhaiten tutustutaan kulttuureihin puolin ja toisin, samoin kuin kielestd
johtuvat ongelmat vdhenisivit. Nama keinot varmasti myos auttaisivat oppi-

misvaikeuksien, kuten tarkkaavaisuushdirion kartoituksessa ja tukemisessa.
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Tutkimuskysymykseen mitd opettajat toivoisivat avuksi ulkomaalaistaustais-
ten oppilaiden tarkkaavaisuushiirididen havainnointiin, opettajat toivoivat
lisdd resursseja sekd koulutusta ja kokemusta. Suuren osan toive oli moniam-
matillisuus ja yhteistyé muiden toimijoiden kanssa. Nama kaikki ovat seik-
koja jotka ovat nousseet esille jo tutkimuksen muissakin vaiheissa. Valtion ja
kuntien taloustilanne on kuitenkin tilld hetkelld melko tiukka, joten resurs-
sien lisédminen tuntuu melko epédtodennékoiseltd. Talld on varmasti huonot

vaikutukset pidemmalld tahtdimelld.

I[lahduttavaa on kuitenkin, ettd lisikoulutus ja tiydennyskoulutus ovat va-
hitellen alkaneet vastaamaan kasvavaan paineeseen ulkomaalaistaustaisuu-
den tuntemiseen. Esimerkiksi Lahdessa on koulutettu jokaiseen pdivakotiin
monikulttuuriosaajia oppisopimuskoulutuksella. Lahden koulutusohjelma,
joka kouluttaa nyt ensimmadisid varhaiskasvatuksen monikulttuuriosaajia,
on ensimmadinen laatuaan Suomessa. Sen tavoitteena on nimenomaan ulko-
maalaistaustaisten lasten kielellisen ja kulttuurisen kehityksen tukeminen.
Téllaiseen koulutukseen on selkedsti lisdd tarvetta myos timén tutkimukseni
tulosten valossa. (Huovila 2013, 28-31.)

Voisikin kiteyttdd, ettd vastaajat kokivat suurelta osin hyvin palkitsevana
tyoskentelyn ulkomaalaistaustaisten oppilaiden kanssa. Heilld oli myos pal-
jon kokemusta ulkomaalaistaustaisista oppilaista samoin kuin heillé oli koke-
musta tarkkaavaisuushdirioistd. Ulkomaalaistaustaisten oppilaiden tarkkaa-
vaisuushdirion tunnistamiseen ja sen haasteisiin sekd avuksi tunnistamiseen
nousivat selkedsti esiin kieli- ja kulttuuritaustat ja etenkin perheen rooli. Sa-

moin nousivat esiin opettajien koulutus ja kokemus sekd moniammatillisuus.

Tutkimuksen tulosten valossa tuntuu haastavalta lihted tunnistamaan ja
arvioimaan tarkkaavaisuushdiridita ulkomaalaistaustaisilta oppilailta. Mi-
ten voidaan ohittaa kulttuurin ja kielen tuomat haasteet? Missa kotoutumi-
sen vaiheessa on mahdollista tehda luotettavaa arviointia ja milld vélineilla?
Tarkkaavaisuushdiri6itd tulisi kuitenkin aina ldhted tukemaan mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa (Aro & Narhi 2003, 17; Kéypa hoito -suositus
2012) joten tésta tulee selkedsti ristiriitaa, jos tunnistaminen vie paljon aikaa.

Mabhdollisesti olisi tuen muotoja lahdettéva suunnittelemaan ja toteuttamaan,
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6.2

vaikkei varmuutta ulkomaalaistaustaisen oppilaan tarkkaavaisuushéiriosta
olisikaan, vaan pelkka huoli ja epdilys. Varhainen tuki on kuitenkin tdrkeda
ja tuesta tuskin on haittaa kenellekddn. Seurantaa pitdisi pitdd koko ajan ylld
ja verrata sitd lapsen omaan kehitykseen ja lahtokohtiin (Arvonen ym. 2010,
79-80). Keinot, joita tutkimuksen vastaajat kokivat ulkomaalaistaustaisten
oppilaiden tarkkaavaisuushiirion tunnistamisen apuna, eli moniammatilli-
suus ja koulutus seka resurssit ovat juuri ne keinot joilla nditd voidaan toteut-
taa. Mielestdni my0s oikeanlaisen arviointivdlineiston laatiminen olisi hy-
vin tarpeellista. Mielenkiintoista on my6s ndhda, mitd uusi Perusopetuslain
muutos tuo tullessaan, kunhan se jonkin aikaa on ollut voimassa ja kdytanto
alkaa ndyttdd sen toimivuutta. Lisdksi tarvitaan paljon tutkimusta lisdd yh-
distelmédn ulkomaalaistaustaisuus ja erityispedagogiikka. Tarkkaavaisuus-
hdiri6 on yleinen ongelma seki esi- ettd alakouluikiisilld ja ulkomaalais-
taustaiset oppilaat ovat lisddntyneet huomattavasti, joten tutkittavaa riittaa.
Lisatutkimuksiin voidaan kuitenkin lahted tdssakin tutkimuksessa nousseen
palkitsevuuden siivin: *Tyé monikulttuuristen lasten kanssa oli haastavaa,

mutta rikasta ja palkitsevaa.”

Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tdama tutkimus oli laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, joka pyrki ym-
martdmadn tutkittavaa ilmiotd ja kuvaamaan todellista elaméa tarkastele-
malla padkaupunkiseudun esi- ja luokanopettajien kokemuksia ulkomaa-
laistaustaisten oppilaiden tarkkaavaisuushdiriostd. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2007, 156-157.) Tutkimuksen metodologinen lihestymistapa oli
fenomenologis-hermeneuttinen, mika tarkoittaa, ettd ihmiskasityksen yksi
avainkdsitteistd on kokemus. Kokemus késitetidn ihmisen omana kokemuk-
sellisuutena siind todellisuudessa ja maailmassa missd hin elda. (Laine 2010,
28-31.) Tassa tutkimuksessa pyydettiin vastaajia nimenomaan kertomaan ja
kuvaamaan omaa todellisuuttaan, kokemuksiaan ja havaintojaan tydskente-

lysta ulkomaalaistaustaisten tarkkaavaisuushiiridisten oppilaiden kanssa.

Hermeneuttisella lahestymistavalla tarkoitetaan ldhinnd teoriaa ymmarta-

misestd ja tulkinnasta (Laine 2010, 31-33). Tassd tutkimuksessa pyrittiin ku-
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vaamaan ja tulkitsemaan vastaajien, eli esi- ja luokanopettajien, kokemuksia
ulkomaalaistaustaisten lasten tarkkaavaisuushdiridistd. Aineistoa on pyritty
analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti ja tutkimus pyrkii antamaan
tutkimuskohteesta tarkan kuvan ja vastaamaan sen kautta tutkimuskysy-
myksiin. Eskola ja Suoranta (1998, 20) huomauttavat, ettd tutkijan havain-
toihin vaikuttavat aina aikaisemmat kokemukset ja ndin ollen tutkijan sub-
jektiivinen nakemys voi vaikuttaa my6s tulkintaan. Kun tutkimuskohteesta
muodostetut ennakko-oletukset tiedostetaan, niin ne voidaan huomioida
tutkimuksen esioletuksina (Eskola & Suoranta 1998, 20). Subjektiivisuutta ei
tdssikddn tutkimuksessa voinut kokonaan valttdd, koska itselldni tutkijana
oli kdytannon kokemusta aiheesta ja ndin myos esioletuksia. Pyrin kuitenkin
toimimaan analysoinnissa aineistoldhtoisesti ja teoriaohjaavasti sekd tunnis-
tamaan oman subjektiivisuuteni (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96). Laadullises-
sa fenomenologis-hermeneuttisessa ldhestymistavassa ei lihtokohtana ole
yleistettdvyyden periaate vaan ainutkertainen, yksil6llinen ja ainutlaatuinen
kiinnostaa hermeneuttista tutkijaa. Tutkimuksessa ei pyritd niinkddn 16yta-
maddn yleistyksid vaan ymmartdmaan jonkin tutkittavan alueen ihmisten sen
hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine 2010, 28-31.) Tdma ndkokulma toteutuu
my0s tdssd tutkimuksessa tutkittaessa tiettyjd opettajia ja saamaan tietoa juu-

ri heiddn ndkemyksistddn ilman yleistimistd kaikkiin opettajiin.

Laadullisen analyysin luotettavuustarkasteluissa voidaan Eskolan ja Suo-
rannan (1998) mukaan puhua uskottavuudesta, validiteetista ja reliabilitee-
tista. Uskottavuus luotettavuuden kriteerind tarkoittaa sitd, ettd tutkijan on
varmistuttava siitd, ettd hinen kisitteellistyksensi ja tulkintansa vastaavat
tutkittavien kdsityksid. Vahvistuvuus puolestaan tarkoittaa sité, ettd tutkijan
tekemat tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmiota tarkastelleista tut-
kimuksista. (Eskola & Suoranta 1998, 211-212.) Tdman tutkimuksen tuloksia
peilattiin aiempiin tutkimuksiin, joka ndin paransi tutkimuksen vahvistu-

vuutta.

Kun tutkimus kuvaa tutkimuskohdettaan sellaisena kuin se on, niin tutki-
muksen sanotaan olevan ulkoisesti validi. Aineiston tulkinta on puolestaan
reliaabelia silloin, kun se ei sisalla ristiriitaisuuksia. (Eskola & Suoranta 1998,

213.) Aineiston kattavuus tarkoittaa sitd, ettd tulkintoja ei perusteta satunnai-
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siin poimintoihin aineistosta, kun taas arvioitavuus tarkoittaa sitd, ettd lukija
pystyy seuraamaan tutkijan pédttelya. Toistettavuuden periaatteen mukai-
sesti toinen tutkija voi samoja analyysi- ja tulkintamenetelmid soveltamalla
tehda samat tulkinnat aineistosta. (Eskola & Suoranta 1998, 215-216.) Laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuutta lisdd tutkimuksen toteutuksen ja kaik-
kien vaiheiden tarkka selostaminen ja se ettd tekstien analysoinnit olisivat
hyvin perusteltuja ja auki kirjoitettuja. Lisdksi haastatteluissa luotettavuutta
parantaa esitestaus. Tulosten tulkinnan luotettavuuden todentamisessa aut-
taa, mikali tutkimusselosteita rikastutetaan esimerkiksi suorilla haastatte-
luotteilla. (Hirsjarvi ym. 2009, 232-233; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.) Kyse on siis siitd, onko tutkimus patevi, onko se tehty perusteellisesti
ja onko siitd tehdyt paitelmat oikeita sekd vastaako tutkimus siihen kysy-
mykseen, mihin tutkimuksella haettiin vastausta. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.) Téssé tyossd olen pyrkinyt kuvaamaan tulokset mahdol-
lisimman kattavasti, sekd tuomaan esille runsaasti lainauksia haastatteluista,
joiden perusteella lukija voi todeta tekemieni padtelmien todenperdisyyden
sekd edelld mainittujen luotettavuuden kriteerien toteutumisen tydssa. Tut-
kimuksen avoimelle kysymyslomakkeelle tehtiin esitestaus, mika osaltaan
parantaa luotettavuutta. Tutkimuksen tuloksia my0s peilattiin aiempiin tut-

kimuksiin, joka parantaa tutkimuksen vahvistuvuutta.

Tutkimuksen eettisyyttd arvioitaessa voidaan ajatella eettisyyden olevan laa-
jana kasitteend mukana koko tutkimuksen ajan ja lasna kaikissa tutkijan te-
kemissd valinnoissa. Tutkijan on pohdittava tietoisesti eri vaiheiden ratkai-
sujen kestdvyyden ja seuraukset, joita hdnen tutkimus on luomassa. (Pohjola
2007, 12.) Tutkimuksen aiheen valinta on ensimmaisia tutkimuksen eettisia
valintoja ja olennaista tdssd on, ettd korkeaa eettisyyttd vaativat ndkokulmat
otettaan huomioon tutkimusprosessin eri vaiheissa. (Pohjola 2007, 17-18).
Tdamin tutkimuksen aihe ei ollut arkaluontoinen eikd sitd voinut kohdentaa
kehenkddn yksittdiseen ihmiseen. Eettisen nikékulman (Pohjola 2007, 18-
19) ongelma tédssd tutkimuksessa tuli esiin siind, kuinka nimetd tutkimus ja
sen kohde, ettei se missddn tapauksessa ole leimaava ja negatiivissavytteinen.
Aineiston ldhteina olleista ihmisistd tdssa tutkimuksessa puhuttiin vastaajis-

ta, koska ndin haluttiin heiddn roolinsa olevan neutraali (Pohjola 2007, 19).
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Eettisesti keskeisid valintoja ilmenee useissa epistemologisissa ratkaisuissa,
eli siind miten tutkimusta toteutetaan tiedon saamiseksi ja tdssd aineiston
hankinta on monen eri tekijin osalta vaikein vaihe. On eettisesti kestdvida
tiedottaa tutkimuksen kaikkia osallisia avoimesti tutkimuksen paamaarasta
ja kulusta. (Pohjola 2007, 19-20.) Tdssd tutkimuksessa avoimen kyselylomak-
keen mukana meni tiedote tutkimuksen aiheesta ja koska kaikki vastaajat
olivat tutkijalle jollain tavoin tuttuja ja heilld oli tutkijan yhteystiedot, niin
vastaajilla oli my0s koko ajan mahdollisuus tarkentaa tutkimuksen tarkoi-

tusta.

Tutkimuksen luottamuksellisuus on ehdoton eettisyyden vaade. Tutkimuk-
sen ihmisid ei ulkopuoliset missddn tutkimuksen vaiheessa voi tunnistaa
(Pohjola 2007, 20). Téssa tutkimuksessa on my0s sdilytetty mukana olleiden
ihmisten tiedot salaisina, niin ettei tutkimuksen vastaajia ja heidan henkilol-
lisyyttddn voida mitenkddn tunnistaa. Tamai oli tirkedd etenkin analysointi
vaiheessa huomioida, eika téstd syystd vastaajien koulutus tai tyotehtava tul-

lut missddn tulosten vaiheessa julki.
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Liite

Kyselylomake kohderyhmille
Hei

Opiskelen parhaillani Tampereen yliopistossa luokanopettajaksi. Parhaillaan olen teke-
massd pro gradu -tutkimusta monikulttuuristen lasten tarkkaavaisuuden havainnoin-
nista ja arvioinnista. Tutkimuksen kohderyhmanad ovat esiopettajat ja alakoulun opet-

tajat.

Olisiko sinun mahdollista vastata seuraaviin kysymyksiin ja lahettdd ne minulle vii-

meistddn ____(kirjoita vapaamuotoisesti kysymyksen jéljessa olevaan tilaan)

Lammin kiitos!

Nainen/Mies
Koulutuksesi?
Tyohistoriasi?

Nykyinen tyotehtdvasi?

1) Miten kuvailisit tarkkaavaisuus ongelmaista oppilasta?

2) Kuinka usein olet tyossdsi kohdannut tarkkaavaisuusongelmaisen lapsen?

3) Millaisia keinoja ja valmiuksia sinulla on opettajana tunnistaa tarkkaavaisuuden on-

gelmia?
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4) Minkailaisia hankaluuksia koet tarkkaavaisuusongelmien tunnistamisessa?

5) Kerro kokemuksistasi monikulttuuristen lasten kanssa tydskentelysta.

6) Miten olet havainnoinut monikulttuuristen lasten tarkkaavaisuusongelmia?

7) Minkilaisia haasteita olet kohdannut monikulttuuristen lasten tarkkaavaisuuson-

gelmia havainnoidessasi?

8) Mitka seikat ovat auttaneet sinua arvioidessasi monikulttuuristen lasten tarkkaavai-

suusongelmia?

9) Kuvaile monikulttuurisen lapsen tarkkaavaisuusongelmien arviointiprosessia, jos

olet ollut siind mukana

10) Mitd toivoisit avuksi monikulttuuristen lasten tarkkaavaisuusongelmien havain-

nointiin ja arviointiin?

Lammin kiitos vastauksistasi!
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