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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten vanhemmat ja opettajat maarit-
televit visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet, miten he kokevat ne ja, mi-
ten he vastaavat lapsen haasteisiin arjessa. ADHD -lasten visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteita ei ole tutkittu aiemmin. Pro gradu -ty6 on osa Niilo
Miki Instituutin Hahku-hanketta (Hahmottamisen kuntoutus -hanke).

Aineisto kerdttiin ekokulttuurista perhehaastattelumenetelmaa
(EPH) soveltaen niin, ettd haastattelussa huomioittin ADHD:n ja visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet. Lisdksi vanhempien ja opettajien haastat-
teluissa oli omat painotuksensa. Haastattelut olivat puolistrukturoituja teema-
haastatteluita. Analyysina kaytettiin sisdllonanalyysia.

Tulokset osoittivat, ettd visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita
on vaikea havaita kouluymparistossa. Aineiston pohjalta muodostui uusi visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteiden madritelma. Visuo-spatiaalinen hah-
mottamisen haaste on ulkoisen mindn, “mind muiden joukossa”, hahmottami-
nen suhteessa fyysiseen ympadristoon ja sosiaalisten suhteiden normeihin seka
sisdisen mindn, “mind itseni kanssa”, hahmottaminen suhteessa visuaaliseen
informaatioon ja abstraktiin aikaan. Aineistosta 16ytyi myos kaksi ditityyppid
” Asioiden selvittdja” ja ” Arjen pyorittdja”-didit sekd kaksi opettajatyyppid ”Yk-
silod tukevan pedagogiikan omaavat” ja ”Yhteisod tukevan pedagogiikan
omaavat” -opettajat. Aiti- ja opettajatyypit yhdistien muodostui neljd erilaista
lapsen ldhiymparistod, jotka erosivat toisistaan yksilo- ja yhteisoldhtoisyyden
osalta. Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista tiedetddn vahan ja asiasta
toivotaan lisdd tietoa sekd tyokaluja arkeen.
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1 JOHDANTO

Visuo-spatiaaliset vaikeudet vaikuttavat kokonaisvaltaisesti lapsen elé-
madn. “Lapsi nikee asiat vihdn erilailla tai kokee asiat vihdn erilailla, et ei kykene sa-
manlaiseen kiytinnon asioiden suorittamiseen ku muut, mutta lapsi ei oo tyhmdi” (V1).
Kiinnostus hahmottamisen haasteita kohtaan syttyi opetusharjoittelussa, kun
toinen meistd tyoskenteli oppilaan kanssa, jolla epdiltiin olevan ADD ja hanelld
sanottiin olevan myts hahmottamisen haasteita. Tama lapsi jdi mieleen muhi-
maan erddnlaisena arvoituksena, silld selkeitd tyokaluja hahmottamisen haas-
teisiin ei ollut. Interventiot kohdistuivat paddsadntoisesti matematiikan eri osa-
alueisiin ja oman toiminnan ohjauksen taitojen tukemiseen matematiikassa seka
reaaliaineissa. Lapsessa oli jotakin, johon harjoittelijana ei saanut otetta. Keskus-
telimme tuolloinkeskendmme, kuinka vdhan tieddamme ja, kuinka vdhan meille
opetetaan opinnoissamme hahmottamisen haasteista. Kun kuulimme Hahku-
hankkeesta, olimme valmiita ottamaan selvdid, mistid hahmottamisen haasteissa
on kyse. Monet ammattilaisetkin tuntuivat olevan ymmallddan kohdatessaan
taméan ilmion.

Hahku-hankkeen (http://hahku.fi/) on Niilo Maki Instituuttin aloittama
nelivuotinen (2014 - 2017) hahmottamisen haasteiden tutkimiseen ja kuntou-
tukseen liittyvan hanke. Hahku-hankkeen tavoitteena on tuottaa tietopalvelua
ja kehittdd tietokoneella tehtdvid harjoitteita visuo-spatiaalisten hahmotushdiri-
oiden kuntoutukseen. Hahmotushdirion oletetaan liittyvan jollain tavoin CP-
oireyhtymé&an, ADHD:hen, kielellisiin erityisvaikeuksiin tai se voi olla erilaisten
oppimisvaikeuksien taustalla (Rdsdnen 2014). Tutkimuksemme on ADHD-
lapsen visuo-spatiaalisia hahmottamisen haasteita taustoittava tutkimus. Hah-
ku-hankkeessa haluttiin nostaa tarkasteltavaksi ADHD:n ja visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteiden yhteys, koska tarkkaavuus on asia, mikd voi olla

merkittdva tekija molemmissa. Haluamme tutkimuksemme kautta selvittdd,



johtuvatko jotkin ADHD -lapsen toimintaan vaikuttavat tekijat hahmottamiseen
liittyvistd pulmista. Tutkimuksessamme olemme ldhteneet liikkeelle vanhempi-
en tulkinnasta. Opettajat ovat ldhteneet tutkimukseen lapsen vanhemman
pyynnostd. Tdydensimme aineistoamme myo6s pdinvastaisella tutkimukseen
tulokulmalla, eli saimme haastateltaviksi vanhempia, jotka tulivat tutkimuk-
seemme mukaan opettajan pyynnostd. Tdssd tutkielmassa kdytdamme termid
ADHD -lapsi kuvaamaan lasta, jolla vanhemman mukaan on ADHD- tai ADD -
piirteita.

ADHD on tutkimuskohteena tutkijoille tuttu, mutta sitd ei ole tutkittu
hahmottamisen haasteiden ndkokulmasta. Kasvatustieteen puolella puuttuu
kokonaisvaltainen tutkimus visuo-spatiaalisesta hahmottamisen haasteista,
vaikeuksista tai héiridistd. Psykologian puolella on paljonkin kapea-alaista tut-
kimusta visuo-spatiaalisesta hahmottamisesta (esim. Diehl, Frost & Sherman
ym. 2014; Harris, Hirsh-Pasek & Newcombe 2013; Uttal & Meadow 2013), mutta
ne eivit useinkaan vastaa kasvatustieteen tarpeita vaan kohdistuvat tarkemmin
rajattuihin neurokognitiivisiin tutkimuksiin. Kasvatustieteen ala tarvitsee oman
ndkemyksen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista ja niiden nakymisesta
ADHD -lapsilla, jotta lapsen todelliset haasteet tulisivat huomioiduksi niin koti-
kuin kouluymparistoissa.

Alan julkaisuissa ja asiantuntijoiden puheenvuoroissa vilisee monia ter-
mejd, kuten hahmottamisen haasteet, pulmat, ongelmat, vaikeudet ja hiirict.
Tamd termien sekavuus oikeastaan kuvaa hyvin visuo-spatiaalisen hahmotta-
misen tutkimuksen kentdn pirstaleisuutta. Neuropsykologi Pekka Rasdsen
(henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014) mukaan hahmottamisen haasteiden
moninaisuutta voidaan selittdd eriasteisesti. Hahmottamisen haasteiden lie-
vempid muotoja voidaan kutsua ongelmiksi, vaikeudet ovat keskivaikea muoto
ja hdiriot ovat henkilon eldimddn hyvin merkittdavasti vaikuttava asia. Tdssd tut-
kimuksessa kaytamme ndista yldkéasitettda hahmottamisen haasteet, koska kasite
sopii hyvin ilmentdmé&an hahmottamisen ongelmien, vaikeuksien ja hairiciden
arjessa nakyvdd puolta. Késite -haasteet kattaa kaikentasoiset hahmottamisen

haasteet.



Haluamme tutkimuksemme kautta oppia ymmaértimddn paremmin visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteita ja niiden vaikutusta lapsen eldmdan. Li-
sdksi haluamme tutkimukseen vanhempien ja opettajien ndakokulman, koska he
ovat mielestimme lapsen arjen asiantuntijoita. Haluamme tuoda tietoa hahmot-
tamisen haasteista perheille ja ammattilaisille, jotta ymmarrys asiasta lisdantyi-
si. Toivomme tutkimuksemme edistdvan erilaisten hahmottamiseen liittyvien
interventioiden kehittelya.

Esittelemme tutkimusraportin aluksi lapsen ADHD:ta ja sen ndkymista
niin kotona kuin koulussa. Taman jdlkeen tarkastelemme visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteita ja niiden nidkymistda ADHD -lapsella. Varsinaisen tu-
losluvun pé&éattda ekokulttuurisen teorian tarkastelu, jossa kasittelemme lapsen
arkea vanhemman ja opettajan ndkokulmasta. Teorialukujen jdlkeen tarkaste-
lemme tutkimuksen menetelmadllistd toteutusta ja tutkimustuloksia. Lopuksi
tarkastelemme tutkimuksemme 16ytdjd ja pohdimme tutkimustamme yleisem-

malli tasolla.



2 ADHD

ADHD on aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hdirio, jossa tyypillisid ovat kes-
kittymisvaikeudet, yliaktiivisuus ja impulsiivisuus. Lyhenne ADHD tulee eng-
lanninkielen sanoista attention, deficit, hyperactivity ja disorder. (Barkley 2008,
8.) Kdytdnnossd tdimd diagnoosi tarkoittaa sitd, ettei lapsi valttamatta kayttaydy
ympdriston odotusten mukaan. Voimme vain kuvitella, miltd lapsesta tuntuu,
kun hin ei kykene saavuttamaan asetettuja tavoitteita. ADHD -lapsen kasvat-
taminen voi olla haaste hanen vanhemmilleen ja sekd hanta opettaville. Lapsen
varhainen diagnosoiminen ja haasteisiin puuttuminen onkin hyvin tarkeaa lap-
sen ja koko perheen hyvinvoinnin kannalta. Tadssd luvussa tarkastelemme lyhy-
esti lapsen ADHD:n mééritelmid, diagnosointia sekd arjen haasteita niin kotona

kuin koulussa.

21 Lapsen ADHD

ADHD alkaa lapsuudessa. ADHD:n esiintyvyys vaihtelee Suomessa 1-
10%:m ja joidenkin ldhteiden mukaan 10 - 20%: valilld. Luotettavia ldhteitd
esiintyvyydestd on vdhan. (Almqvist 2004, 241; Moilanen 2012, 35; Sillanp&a
2004, 19.) Tama voi johtua osittain siitd, ettd ADHD:ta on lahestytty useasta eri
ndkokulmasta. Tulemme viittaamaan eri nakokulmiin myshemmin. ADHD voi
olla perinnollistd. Vaikka tausta on usein geneettinen, syyt voivat olla myos so-
siaalisia tai ympadristostd johtuvia (Herrgard & Airaksinen 2004, 252). Johnsto-
nin ja Mashin (2001, 201) mukaan ADHD johtuu osittain perintotekjoistd, mutta
myo6s vanhempi-lapsisuhteella on merkitystd. Altistavat tekijat voidaan jakaa
vieldkin tarkemmin geneettisiin (perinnollisyys), somaattisiin (sairau-
det/aivovauriot) ja psykososiaalisiin tekijéihin (varhainen vuorovaikutus).
Ympéristo voidaan ndhdd niin altistavana kuin myos suojaavana tekijana.
(Almqvist 2004, 243-245.) Tassa tutkimuksessa keskiossd on ympaériston merki-

tys lapsen toiminnassa.



Suomessa kéytetdan kliiniseen ndkokulmaan perustuvaa ICD-10 (Interna-
tional Classification of Diseases -10) tautiluokitusta ADHD: diagnosoinnissa
(liite 1). Tautiluokituksen mukaan ADHD:n diagnoosin voi saada, jos tdyttad
vahintdan kuusi yhdeksastd tarkkaamattomuusoireesta ja vahintdan kolme vii-
destd yliaktiivisuusoireesta sekd kolme neljastd impulssivisuusoireesta. Oirei-
den on pitanyt kestdd vahintdan kuusi kuukautta. (Moilanen 2012, 38.) Kliinisel-
1d ndkokulmalla tarkoitamme lapsen haasteiden tarkastelua lddketieteen tavoin.
Yhdysvalloissa on kdytossd myds DSM-4 (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorder) tautiluokitus (Moilanen 2012, 39) (ks. liite 1). Diagnosoinnissa
tarkastellaan, liittyvéatko lapsen oireet keskittymiskykyyn (AD) vai hyperaktii-
visuuteen ja impulsiivisuuteen (HD) vai kumpaankin. Lapsuuteen kuuluu
tarkkaavaisuuden ja aktiivisuuden vaihtelu. Kyseessd on vakavampi haaste, jos
vaihtelua esiintyy useassa ympdéristdssd ja se on voimakasta voimakkaita seka
pitkédkestoista, heikentdd toimintakykyd tai tuottaa ongelmia jokapdivdisessa
elamaéssd. (Almqvist 2004, 241.) ADD:n piirteet eroavat hieman ADHD:std. Suu-
rin ero on ylivilkkauden ja impulsiivisuuden puuttuminen (Leppamaki 2012,
47).

Varhaislapsuudessa esiintyvdt ADHD:n oireet kasvattavat riskid lapsen
persoonallisen kehitykselle. Téstd syystda ADHD:n varhainen diagnosoiminen
ja lapsen tarpeisiin vastaaminen on tirkedd. Myohemmin ilmaantunut oireilu ei
vaikuta niin paljon lapsen persoonallisuuden muovautumiseen. Pitkdaikaisseu-
rannoissa on osoitettu, ettd hyperaktiivisten oppilaiden suurimmat ongelmat
liittyvéat koulunkdyntiin. Vaikeasta hyperaktiivisuudesta ja keskittymiskyvyt-
tomyydestd kdrsivien lasten ennuste on kliinisen tutkimustiedon valossa huo-
lestuttavin. (Almqvist 2004, 248-249; Herrgard & Airaksinen 2004, 252.)

Yleisesti ADHD maéadritellddn keskittymisvaikeuteen, yliaktiivisuuteen ja
impulsiivisuuteen liittyviksi haasteeksi. Neuropsykologinen ndkékulma (aivo-
jen toiminnan suhde kayttdytymiseen) liittdd ADHD:hen usein toiminnanohja-
uksen vaikeuden. Niin tarkkaavaisuuden kuin toiminnanohjauksen haasteet
ilmenevit selkeimmin sellaisissa ympaéristossd, jossa on vaatimukset ovat toi-

senlaiset kuin tutussa ymparistossa. Lapselle voi esimerkiksi olla eri asia toimia
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kodin ympéristossd, jonka toimintakulttuuriin lapsi on syntymaéstdan saakka
kasvanut, kuin toimia kouluymparistossd toisenlaisten normien sisdlld. Tai toi-
sinpdin, koulun toimintakulttuuri saattaa vastata paremmin lapsen tarpeisiin
kuin kotiympadristd. Ian myotd lapsen pitdisi kuitenkin kyetd suuntaamaan
tarkkaavaisuutensa tilanteen ja tehtdvan vaatimusten mukaisesti. Oman toi-
minnan ohjaus vaatii lapselta toimintansa pilkkomista eri osa-alueisiin, kuten
toiminnan suunnitteluun, toiminnan aloittamiseen ja sujuvaan etenemiseen se-
kd toiminnan arvioimiseen. (Paananen ym. 2005, 48-52.)

Edelld on kuvattu niin kliinisestd kuin neuropsykologisesta ndkokulmasta
ADHD:n médrittelyd. Lapsen toiminnan ohjaamiseen kotona ja koulussa hae-
taan kokemuksemme mukaan keinoja niin kliinisen kuin neuropsykologisen
tutkimustiedon kautta. T&std syystd niiden esiin tuominen on tutkimuksemme
kannalta tdarkedd. Tassd tutkimuksessa haluamme kuitenkin painottaa pedago-
gista ja kasvatuksellista ndkokulmaa, koska ne tdydentdvit edellda kuvattuja
ndkokulmia. Lapsen kokonaisvaltainen huomioiminen mahdollistuu néin pa-

remmin.

2.2 ADHD -lapsi kotona ja koulussa

ADHD -lapsi reagoi ympadristoonsd usein voimakkaasti ja se nikyy hdnen toi-
minnassaan. Kliinisestd nakokulmasta ADHD -lapsen oireilua voimistavat teki-
jat voidaan jakaa esimerkiksi ympaéristotekijoihin, vireystilaan vaikuttaviin teki-
joihin, tekemiseen ja ohjeisiin liittyviin tekijoihin seka tilanteeseen liittyviin te-
kijoihin. Ymparistotekijoitd ovat suuri ryhmd, meluisa ympaéristo, runsaasti yk-
sityiskohtia ja paljon liikettd. Vireystilaan vaikuttavia tekijoitd ovat univaje, va-
symys, ndlkd ja jannitys. Tekemiseen ja ohjeisiin liittyvid tekijoitd ovat moni-
mutkaiset ja moniosaiset ohjeet, yleisesti annetut ohjeet, pitkdkestoinen, ponnis-
telua vaativa tyoskentely sekd tylsdksi ja vaativaksi koettu tekeminen sekd huo-
no motivaatio. Tilanteeseen liittyvid tekijoitd ovat useat yhtdaikaiset huomiota
vaativat asiat, odotus paikallaan pysymisestd, vapaamuotoinen tilanne ja epa-

selvit toimintaodotukset. (Moilanen 2012, 137.)
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Jo pienelld vauvalla on kyky havaita sddannénmukaisuuksia, ennakoida tulevaa
ja kyky vaikuttaa ymparistoonsd. Namad taidot antavat tunteen siitd, ettd voi itse
hallita asioita. Tdma on perusta itsesdételylle. (Aro & Nérhi 2003, 8-9.) Itsesddte-
lykyvylld tarkoitetaan sitd, ettd pystyy sddtelemddn tunteitaan ja niiden ilmai-
semista sekd omaa toimintaansa ja kdytostddn. Itsesddtelyn vaikeudet voivat
ndkyd yli- (arkuus) tai alisddtelynd (liika sosiaalisuus) ja voivat johtua lapsen
synnynndisistd taipumuksista tai hdnen ymparistostdan. (Aro 2012, 52, 59-61.)
Jos lapsi ei voi vaikuttaa omaan ja ympériston toimintaan, hdn ei pyri séétele-
maéadn toimintaansa vaan turvautuu aikuiseen tai omaksuu esimerkiksi hairikon
roolin kotona tai koulussa. Tamén uskotaan johtuvan siitd, ettd lapsi ei usko
itseensd ja kykyihinsd, koska ympaéristo ei ole antanut siihen mahdollisuutta.
Lapsella ei siis ole riittdvasti kokemusta, kuinka toimia tietyissd tilanteissa ja
toisaalta palaute ei ole ollut lapsen itsesddtelykykyd tukevaa. (Aro & Naérhi
2003, 8-9.) ADHD voidaankin neuropsykologisen ndkdkulman mukaan ndhda
myo0s itsesddtelykyvyn vaikeutena (Aro 2012, 52).

Neuropsykologinen, kuten kliininenkin, ndkdkulma pitdd ympéaristoa
merkityksellisend lapsen toiminnassa. Tarkastelemme tdssad tutkimuksessa lap-
sen ldhiympadristojd, kotia ja koulua. Liahiympadristot ovat yhteydessa siihen,
mitd lapsi ajattelee oppimisesta, koulusta ja omista kyvyistddn oppia. Nama
lapsen omat ajatukset oppimisesta, hdnen taitonsa ja ymparisto yhdessa ovat se
kokonaisuus, jota tulee tarkastella jos oppimisen pulmia ilmenee. (Paananen
ym. 2005, 8.) Tarkkaavuuden haasteiden ndkokulmasta koulu on keskeisessa
osassa, silld juuri koulussa tarvitaan paljon tarkkaavaisuuden taitoja. Tarkkaa-
mattomuus hankaloittaa opiskelua ja mahdollinen motorinen levottomuus héi-
ritsee opettajia sekd muita lapsia. Lisdksi lapsen impulsiivisuus voi aiheuttaa
ristiriitoja. (N&rhi 2012, 179.) Puutteellinen tarkkaavaisuus estdd tavanomaisen
oppimisen. Haastavia ovat ennen kaikkea ne tyoskentely- ja oppimistilanteet,
jotka liittyvdt oman toiminnan suunnitteluun ja sddtelyyn. (Aro & Nérhi 2003,
9.) Psykologiset viestit ja sosiaaliset signaalit jadvéat lapselta usein huomaamat-
ta. Ympadriston asettamat tavoitteet eivat tdyty, sosiaaliset sdannot rikkoontuvat

ja tuloksena on ymparistoltd saatu kielteinen huomio. Kielteisen huomion kier-
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re vaikuttaa luonnollisesti lapsen itsetuntoon ja identiteettiin. Kun onnistumi-
sen kokemuksia ei saavuta, voi seurauksena olla kouluongelmia, kdaytoshairioi-
td ja pahimmassa tapauksessa mielenterveysongelmia. (Almqvist 2004, 245-
246.)

Neuropsykologisen ndkokulman mukaan kidytosongelmien ja sosiaalisten
ongelmien yhteydessd tulee aina huomioida my6s oppimisvaikeudet. Jos on-
gelmat ovat kadyttdytymisessd ja kouluoppimisessa, niin kyseessd on kaksi vai-
keuden aluetta, jotka kumpikin vaativat puuttumista. Ndissd molemmissa vai-
keudet voivat johtua myos lapselle sopimattomasta ympaéristostd. (Fletcher ym.
2009, 108, 110.) Oppimisvaikeuksia voi olla monenlaisia. Ne voivat ilmetd lu-
kemisessa, kirjoittamisessa, luetun ymmartdmisessd, matematiikassa, ongel-
manratkaisussa tai tarkkaavaisuudessa. ADHD lapselle ongelmallisia tehtdvia
ovat usein sen kaltaiset tehtdvét, joissa on aikaraja, tai jotka vaativat toiminnan
yllapitamistd sekd useiden asioiden samanaikaista huomioimista tai/ja hyvaa
muistia. (Paananen ym. 2005, 51.) Muistilla ja kielellisten taitojen kehitykselld
on merkittdvd rooli myos toiminnan, kdyttdytymisen ja tunteiden sadtelyssa

(Aro & Nérhi 2003, 9).
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3 VISUAALINEN HAHMOTTAMINEN

“Nékeminen on tulkitsemista” (Rasdnen 2014). Jonkin ndkeminen ja tdmé&n na-
kemisen ymmartaminen vaikuttavat yksinkertaiselta ja automaattiselta. Emme
tule ajatelleeksi, kuinka monimutkaisesta asiasta pohjimmiltaan on kyse. Na-
koinformaation késittelyyn tarvitaan niin ndkemis- kuin hahmottamisprosesse-
ja. Nakoinformaation prosessointi onkin melko monimutkainen asia, ja siihen
liittyvédt monet eri alueet aivoissa. (Snowden, Thompson & Troscianko 2012, 2-
6, 12-14.) Késittelemme tdssd luvussa visuaalista tietoa ja siihen liittyvid proses-
soinnin haasteita. Lisdksi syvennymme tarkemmin visuo-spatiaaliseen hahmot-
tamiseen, joka on koko tdméan tutkimuksen tarkastelun keskiossd. Tuomme lu-
vun lopussa esille ADHD -lapsen arjen haasteita visuo-spatiaalisen hahmotta-
misen ndakokulmasta.

Lihestymme visuaalista hahmottamista ja sen haasteita ensisijaisesti neu-
ropsykologisesta ndkokulmasta, koska aiheesta ei tietimyksemme mukaan ole
juuri muunlaista tutkimusta ja tietoa. Suomalaisista visuaalisen hahmottamisen
asiantuntijoista neuropsykologi Pekka Rasdsen tieto perustuu hdnen kokemuk-
siinsa kliinisestd tyostd sekd tutkimustyohon, Heli Isoméen (entinen Nummi-
nen) ja Ulla Puolakan sekd psykologi Laura Sokan tietdimys perustuu pitkalti
useiden vuosien kliinisen tyén kokemuksiin. Neuropsykologisen ndkokulman
kautta saadaan késitys siitd, mitd visuaalisella hahmottamisella tarkoitetaan ja,
mitd asioita siihen liittyy. Alaluvussa 3.4 pyrimme yhdistdimé&&n lapsen haasteet
kokonaisuudeksi, jossa yhdistyy ADHD:n tuomat haasteet visuo-spatiaalisen

hahmottamisen haasteisiin.
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3.1 Visuaalinen tieto ja sen kdsittely

Visuaalinen hahmottaminen alkaa siitd, kun teemme ndkochavainnon jostakin
asiasta. Silméstd visuaalinen tieto kulkee takaraivolohkon alueelle. Taman jal-
keen tietoa kisitellddn visuaalisessa jdrjestelmdssd kahdessa suhteellisen eril-
ld&dn olevassa systeemissd, joista kdytetddn nimitystd Mika -reitti ja Missd/Miten
-reitti. (Dutton & Bax 2010, 9; Isoméki 2015, 20-21; Puolakka 2014.) Mika -reitti
on tunnistava ja se sijaitsee ohimolohkon alueelle. Tdma reitti on erikoistunut
muodon, virin ja pinnan rakenteen tunnistamiseen. Missd/Miten -reitti on toi-
minnallinen ja se sijaitsee aivojen péadlaenlohkon alueella. Tdma reitti taas on
erikoistunut avaruudellisen eli visuo-spatiaalisten havaintojen arviointiin.
Vaikka reitit ndhdddn osittain erillisind systeemeind, tekevit ne yhteistyota.
Kumpikaan reitti ei muodosta pddamaaransa yksin. (Ahonniska & Aro 1999; 102,
104; Isomaki 2015 20-21; Puolakka 2014.)

Aivoissa tapahtuu hyvin monenlaista visuaalisen informaation proses-
sointia. Samaa kuvaa tulkitaan samaan aikaan eri puolilla aivoja (simultaani-
prosessointi). Namd osaprosessit ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keske-
nddn ja niiden yhteistyon tulee toimia hyvin. Uusi tieto rakentuu aina vanhan
péélle eli ndhty saa merkityksen ja se ymmarretdan. Aikaisemman tiedon mer-
kitystd kuvaa se, ettd enemmadnkin ndemme sen, mitd ymmaédrramme, kuin etta
ymmartdisimme kaiken ndkemadmme. Visuaalinen hahmottaminen voidaankin
maédritelld ndkemisen tulkitsemiseksi ja ymmairtdmiseksi. Hahmottaminen
muodostuu eri osa-prosesseista, joista keskeisimpid ovat visuaalinen erotte-
lu/tarkkaavuus, visuaalinen tunnistaminen ja avaruudellinen eli visuospatiaa-
linen hahmottaminen. (Isoméki 2015; Numminen 2009.) Visuaalisella erottelul-
la/tarkkaavuudella tarkoitetaan henkilon kykyad huomioida ympériston visuaa-
liset drsykkeet (Numminen & Sokka 2009, 142). Visuaalinen tunnistaminen taas
on henkilon kyky tunnistaa tutut asiat ja esineet sekd arvata pdittelyn avulla
vieraat (Isoméki 2015, 24). Tassd tutkimuksessa pyrimme keskittymédan visuo-

spatiaaliseen eli avaruudelliseen hahmottamiseen ja sen haasteisiin, vaikkakin
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haasteiden yhteenliittyvyyden ja monimuotoisuuden vuoksi sivuamme myos

muita hahmottamisen haasteita.

3.2 Visuo-spatiaalinen hahmottaminen

Visuo-spatiaalinen hahmottaminen on avaruudellista eli sijainnin, tilan, suun-
nan, etdisyyksien ja koon hahmottamista suhteessa itseen ja ymparistoon (Paa-
nanen ym. 2005, 70; Herrgard & Airaksinen 2004, 247). Tdhan visuaalisen hah-
mottamisen osa-alueeseen liittyy usein liike, kuten pallon kiinniottaminen ja
samalla oikean etdisyyden sekd suunnan arvioiminen (Numminen & Sokka
2009, 139). Ndin ollen visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen liittyy usein kiinteds-
ti visuokonstruktiivinen hahmottaminen, miki tarkoittaa nidonvaraisen tiedon
ja tilasuhteiden hahmottamisen yhdistdmistd kédsien hienomotoriikkaan (Isoma-
en henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015).

Warrenin (1993) visuaalisen hahmottamisen taitojen teoreettinen malli
(kuvio 1) auttaa ymmartdamédan visuaalisen hahmottamisen eri osatoimintojen
pééllekkdisyyden ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen sijoittumisen hahmot-
tamisen osatoimintojen joukkoon. Warren tutki aikuisia aivovauriopotilaita ja
loi tdimé&n perusteella teoreettisen mallin visuaalisten taitojen hierarkiasta. (War-

ren 1993, 42.)

VISUAALINEN MUISTI
VISUAALINEN PAATTELY

KUVION TUNNISTAMINEN
AVARUUDELLINEN HAHMOTTAMINEN

ETSINTA, SKANNAUS
ATTENTIO

KOMPLEKSISUUS

LISAANTYY SILMANLIIKKEET, NAKOKENTAT,

NAONTARKKUUS

KUVIO 1. Warrenin visuaalisten taitojen hierarkia Isomden (2015, 22) mu-

kaan.
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Warrenin mallin mukaan (ks. kuvio 1, s.16) alimmalla tasolla olevat visuaalisen
hahmottamisen taidot luovat pohjan ylempien tasojen toiminnalle. Mallin
alimmalla tasolla on ndkeminen ja silmén fysiologinen toiminta. Seuraavalla
tasolla on etsintd ja tarkkaavuus, ja sitd seuraavalla tasolla hahmon tunnistus ja
avaruudellinen hahmottaminen. Mallin korkein taso on visuaalinen kognitio eli
kyky muokata visuaalista informaatiota ja yhdistelld sitd sujuvasti muuhun
pddtoksentekoon ja tilanteisiin arjessa. (Warren 1993, 42-54.) Visuaalisen pro-
sessoinnin kannalta oleellista on, mitkd asiat henkilo valitsee tietotulvasta huo-
mionsa kohteeksi, mitd pitdisi verrata aikaisempiin havaintoihin ja, mitd pitdisi
painaa mieleen (Ahonniska & Aro 1999, 104). Warrenin mallin perusteella vi-
suo-spatiaalinen hahmottaminen on riippuvainen ndkemisestd sekd visuaalises-
ta etsinndstd ja visuaalisesta tarkkaavuudesta. Ndiden hahmottamisen alemman
tason toimintojen perusteella annetaan merkitys sille, mitd on nahty ja, mihin
on huomio kiinnitetty. Tamédn prosessin tuloksena pystymme tunnistamaan
erikokoiset esineet ja asiat eri suunnista ja huomaamme my6s niiden liikkeen

sekd liikkumisnopeuden. (Isomaki 2015, 24-25.)

3.3 Visuo-spatiaalinen hahmottaminen lapsen arjen haasteena

Tassd luvussa kasittelemme lapsen arjen osa-alueita, joihin visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteet todenndkoisesti vaikuttaa. Hahmottamisen haasteet
voivat olla visuo-spatiaalisen eli avaruudellisen hahmottamisen lisdksi visuaali-
seen tarkkaavaisuuteen tai visuomotoriseen hahmottamiseen (kehon tai kdden
ja silmdn yhteistyohon) liittyvid. Hahmottamisen haasteet voivat esiintya irralli-
sina, mutta lapsella voi olla myos samanaikaisesti useita visuaalisen hahmotta-
misen haasteita. (Numminen & Sokka 2009, 142.) Késittelemme aluksi lapsen
arkea visuo-spatiaalisen hahmottamisen ndkokulmasta kokonaisuutena, joka
sisdltdd niin kodin, koulun kuin vapaa-ajan tuomat haasteet. Taman jdlkeen
(alaluvussa 3.4) perehdymme tarkemmin ADHD -lapsen visuo-spatiaalisen

hahmottamisen haasteisiin.
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Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ilmenevit arjessa erityisesti sellai-
sissa tilanteissa, joissa tdytyy ymmartad tai tuottaa avaruudellista hahmottamis-
ta vaativia asioita. Nd4itd tilanteita ovat pienemmilld lapsilla esimerkiksi syomi-
nen, pukeutuminen, askarteleminen ja piirtdminen. Koululaisilla haasteita tuo-
vat avaruudellista hahmottamista vaativat kouluaineet ja mahdollisesti kodin
ulkopuolella itsendisesti liikkuminen voi olla haastavaa. (Isoméki 2015, 35-36.)
Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet voivatkin ilmetd esimerkiksi eksy-
mistaipumuksena. Lapsen saattaa olla vaikeaa erottaa suuntia ja oikeaa va-
semmasta. (Isoméki 2011).

Liikkumiseen vaikuttavat hahmottamisen haasteet voivat olla yhteydessa
siihen, ettei lapsi uskalla liikkua itsendisesti ympaéristossd, ja turvautuu aikui-
seen. Pienen lapsen kohdalla ndma haasteet eivit vield ole niin merkittaviad so-
siaalisten suhteiden kannalta, mutta lapsen kasvaessa hahmottamisen haasteet
voivat vaikuttaa hyvinkin paljon sosiaaliseen kanssakdymiseen. Itsendisen liik-
kumisen lisdksi my0s itse sosiaalinen tilanne voi olla haastava. Sosiaalisessa
tilanteessa on tdrkedd ymmartad ei-kielelliset vihjeet, kuten eleet, ilmeet, ddnen-
sdvyt ja kehon asennot. Hahmottamisen haasteet tuovat haastetta juuri ei-
kielellisten viestien ymmartamiseen, ja lapsen voi olla vaikea tulkita muiden
tunteita. Tdma voi johtaa siihen, ettd lapsi kédyttdaytyy eri tilanteissa muiden sil-
missd epdsopivasti. (Numminen & Sokka 2009, 147.)

Sosiaalisesti epdsopivan kdytoksen lisdksi lapsen liikkumista voidaan pi-
tdd poikkeavana. Arkikielessda puhumme joskus “motorisesti kompelostd lap-
sesta”. Joidenkin tutkimusten mukaan lapsen motoriset haasteet saattavat liit-
tyd visuo-spatiaalisen muistin heikkouteen ja liikkeiden sekd asentojen muistis-
sa sdilyttdmisen pulmiin mieluummin kuin havaintojen tarkkuuteen liittyviin
toimintoihin. On myos tutkimusta siitd, ettd motoriset h&iriét johtuisivat visuo-
spatiaalisen tarkkaavaisuuden kontrollista, ja siind erityisesti tarkkaavaisuuden
vapauttamiseen liittyvistd ongelmista. (Paananen ym. 2005, 74.) Lapsen motori-
set haasteet vaikeuttavat lapsen tutustumista ymparoivadn maailmaan ja niilld
voi olla yhteys lapsen sosiaalisiin ongelmiin. Motoriset haasteet saattavat heijas-

tua lapsen tuottamaan ei-kielelliseen kommunikaatioon tai lapsen tapaan liik-
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kua ja vain olla. Vauhdikkaat leikit saattavat tuntua motorisesti kompelosta
lapsesta epamieluisilta, vaikka juuri niiden kautta lapsi voisi harjoitella sosiaali-
sia ja motorisia taitoja ja kasvattaa fyysistd kuntoa. (Paananen ym. 2005, 75.)

Sosiaalisten haasteiden ja kompelon liikkumisen lisdksi oppimisvaikeudet
voivat olla merkittivd arjen pulma lapsen eldmédssd. Oppimisessa visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet ovat yhteydessa erityisesti sisillolliseen
oppimiseen ja ne ndkyvit jollain tavoin lihes joka oppiaineessa. Yleisimmin
lapsella on t&ll6in haasteita varsinkin matematiikan ymmartamisessd ja oppimi-
sessa. Hahmottamisen haasteista johtuvat vaikeudet matematiikassa voivat ai-
heuttaa lapselle vaikeuksia allekkain laskuissa, kymmenjarjestelméan hallinnas-
sa, yksikonmuunnoksissa, ajan ja rahan ymmartdmisessd, ajan hallinnassa ja
arvioimisessa, kellon ymmartdmisessd sekd geometriassa. Jos lapsen hahmot-
tamisen haasteet ovat huomattavat, ihan perusasioidenkin oppiminen vie pal-
jon aikaa. Tdlloin lapsi tarvitsee erityisopetusta esimerkiksi matematiikassa.
(Numminen & Sokka, 2009, 143-144.) Lisdksi visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteet voivat ilmetd kellon oppimisessa. Tdlloin esimerkiksi viisarin kier-
tosuunta saattaa olla hukassa. (Isoméki 2011.)

Aidinkielessd hahmottamisen haasteet voivat nikyé hitaana kirjoittamaan
oppimisena, epdselvdnd kdsialana ja eri kirjoitustyyppien huonona hallintana.
Lisdksi haasteita ilmenee usein luetunymmartamisessd. Myos kyky integroida
tietoa sekd ymmartdd asioiden vilisid suhteita ja jarjestystd voi olla heikentynyt
hahmottamisen haasteiden vuoksi. (Numminen & Sokka 2009, 143-144.) Edella
kuvatut didinkielessa esiintyvit haasteet ndkyvat myos reaaliaineiden opiske-
lussa. Lisdksi opetuksessa kdytettdvadd visuaalista materiaalia voi olla vaikea
hahmottaa siséltotiedon ja visuaalisen tiedon vuoksi. Myos taulutyoskentely
sisdltdd asioita, jotka voivat olla haaste hahmottamisen kannalta esimerkiksi
lapsen voi hankala poimia tietoa taululta. (Isoméki 2015, 48, 52, 56.)

Taitoaineet vaativat paljon visuo-spatiaalisen hahmottamisen taitoja, kos-
ka niissd taytyy esimerkiksi ymmartdd suuntia ja madrid. Kuvaamataidossa jal-
jentaminen voi olla haastavaa. Kasitoissd mallin mukaan toimiminen ja mittaa-

minen voi olla vaikeaa, samoin kotitaloudessa. Liikunnassa vaikeuksia voi tuot-
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taa erityisesti tasapaino ja liikkuvien esineiden hallinta. (Isoméki 2015, 51.) Vi-
suo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet eivit kuitenkaan valttamattd haittaa
lapsen eldimdd. Mutta jos lapsella on, hahmottamisen haasteiden lisdksi, my6s
oman toiminnan ja organisoinnin suunnitteluun liittyy haasteita, vaikeudet ar-
jen toiminnoissa ovat usein merkittdvid (Paananen ym. 2005, 68). ADHD -
lapsen toimimiseen liittyy usein oman toiminnan ohjaamiseen liittyvét haasteet
(ks. luku 2.1). Tastd syystd tarvitaankin tietoa ADHD -lapsen visuo-
spatiaalisista haasteista. On muistettava, ettd edelld kuvaamillamme seikoilla
voi olla seurauksia lapsen sosiaaliseen kanssakdymiseen sekd itsetunnon raken-
tumiseen (Paananen ym. 2005, 69), jolloin ympériston tuella on suuri merkitys

seurauksen laatuun.

34 ADHD -lapsi ja hahmottamisen haasteet

Esittelemme seuraavaksi ADHD:n ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen haastei-
ta siitd ndkokulmasta, miten ne nédkyvét, kun lapsella esiintyy molempia haas-
teita. Kdytdimme tdssd luvussa visuo-spatiaalinen hahmottaminen -kisitteen
sijaan hyvin usein késitettd hahmottaminen, koska luvussa on tietoa asiantunti-
jaldhteestd, joka ei samalla tavoin erottele hahmottamisen osa-alueita kuin me
olemme tutkimuksessamme tehneet.

Isomden (henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015) mukaan hahmottamisen
haasteet ovat helposti erotettavissa tarkkaavaisuuden pulmista, vaikka Ahon-
niska ja Aro (1999, 104) ajattelevat toisin. Tietoa ADHD:sta on enemmaén kuin
hahmottamisen haasteista. ADHD:lla on tautiluokitus (ks. liite 1), toisin kuin
hahmottamisen haasteilla, vaikka Isomden (henkilokohtainen tiedonanto
25.5.2015.) ja Résdsen (henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014.) mukaan sellai-
selle olisi tarvetta myos hahmottamisen haasteiden kohdalla. Tautiluokitus voi-
si helpottaa hahmottamisen haasteiden tunnistamista, ja niihin puuttuminen
olisi helpompaa (Isoméki, henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015). Hahmotta-

misen haasteisiin perehtyneet asiantuntijat ovat huomanneet kentdn tarpeen ja



20

hahmottamisesta on tuotettu uutta tietoa viime aikoina (mm. Isomdki 2015;
Hahku-hanke).

Niin hahmottamisen haasteiden, kuin my6s ADHD:n, yhteydessd on kyse
osittain tarkkaavaisuuden vaikeuksista. Isomden (2015, 35) mukaan visuaalisen
tarkkaavaisuuden ongelmat liittyvat hahmottamisen haasteisiin. ADHD:sta taa-
sen voidaan puhua my0s tarkkaavaisuudenhdiriond (ks. Aro 2012). Sama kasite,
tarkkaavaisuus, erilaisen haasteen yhteydessd, saattaa vaikeuttaa haasteiden
eron tunnistamista ja ymmartamistd. ADHD:n erottaa visuo-spatiaalisen hah-
mottamisen haasteesta, koska ADHD:hen liittyy aina itsesddtelyn hdirio, jota ei
ole lapsella, jolla on vain hahmottamisen haasteita. Visuaalisen tarkkaavaisuu-
den haasteet liittyvét taasen visuaalisen informaation prosessoinnin tarkkaa-
mattomuuteen, jolla ei siis ole mitddn tekemistd itsesddtelyn ongelmien kanssa
(Isoméden henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015) Lapsen varhaisesta visuaali-
sesta tarkkavaisuudesta on tehty tutkimusta ja Moralesin, Mundun, Crowsonin
ja Nealan (2005, 263) visuaalisen tarkkaavaisuuden taitojen kehitykselld voisi
olla yhteys varhaiseen sosioemotionaaliseen kehitykseen. Rasdsen (henkilokoh-
tainen tiedonanto 9.12.2014) mukaan ADD:ssa on piirteitd, jotka pystytdan tun-
nistamaan hahmottamisen haasteiksi. ADHD:hen liittyy ylivilkkaus, mikd voi
estdd hahmottamisen haasteiden ndkymisen (mm. Paanananen ym. 2009). Kun
lapsella on sekd ADHD, ettd visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita, ilme-
nee oireita, jotka voivat johtua kummastakin haasteesta. Tamd asia saattaa
hammentdd oireiden tulkitsijaa. (Isomden henkilokohtainen tiedonanto
25.5.2015).

ADHD -lapsen, ja lapsen jolla on hahmottamisen haasteita, toimimisen
vaikeudet liittyvat usein sosiaalisiin tilanteisiin (mm. Almqvist 2004; Paananen
2005; Barkley 2008; Numminen & Sokka 2009; Isomiki 2015). Sosiaaliset tilan-
teet sisdltdvit ei-kielellisid elementtejd. Lapsen voi olla vaikea tunnistaa néita
asioita, jos héanelld on hahmottamisen haasteita. Sosiaalisissa tilanteissa reagoi-
minen toivotulla tavalla voi olla tdstd syystd haasteellista (Isoméki 2015, 58).
Barkleyn (2008, 244) mukaan sosiaaliset tilanteet vaikuttavat merkittavasti

ADHD -lapsen arkeen, koska hdnen impulsiivisuutensa ja suoruutensa saattaa
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arsyttdd ikdtovereita. Sosiaalisissa tilanteissa on my0s osattava suunnata toi-
mintaa oleelliseen ja timd vaatiii lapselta tunne-adlyd, mika saattaa olla tietyissa
tilanteissa ADHD -lapselle haastavaa (Fonseca, Seguier, Santos Poinso & De-
ruelle 2009, 111). Oman toiminnan ohjauksen haasteet liittyvét ndin ollen selke-
asti niin ADHD -lapsen oireiluun kuin my6s hahmottamisesta johtuviin haas-
teisiin (ks. Paananen ym. 2005; Isoméki 2015). ADHD:n oman toiminnan ohja-
uksen haasteet ndkyvit jo tautiluokituksesta (ks. liite 1), mutta Isoméki (henki-
l6kohtainen tiedonanto 25.5.2015) on sitd mieltd, ettd ne nakyvat selkedsti myos
hahmottamisen haasteiden seurauksena. Rédsdsen (henkilokohtainen tiedonanto
25.5.2014) mukaan toiminnanohjauksen haasteiden yhteys hahmottamisen
pulmiin voidaan ndhdd hahmottamisen haasteiden seurauksena. Jos lapsi ei
ymmarrd ndhtyad informaatiota, niin kuinka hdn voisi toimia sen mukaan. Jos
kuitenkin lapsi, jolla on hahmottamisen haasteita, saa oikeanlaista tukea, niin
oman toiminnan ohjauksen haasteet eivit ndy hdnen toiminnassaan.

ADHD:ta ja hahmottamisen haasteita yhdistdd myos oppimisen pulmat
(ks. Paananen ym. 2005; Fletcher ym. 2009; Isoméki 2015, Numminen & Sokka
2009). ADHD:n yhteydessa ne liittyvat hyvin pitkilti oman toiminnan ja itsesad-
telyn vaikeuksista (Aro & Narhi 2003, 9), mutta ne voivat ndyttdytyd myos
muistia ja ymmartamistd vaativissa tehtdvissd, joista eri oppiaineet muodostu-
vat (mm. Paananen ym. 2005, 51). ADHD:sta on tehty tutkimusta oppimisvai-
keuksien ndkokulmasta. Kun lapsella on oppimisvaikeus ja ADHD, se on haas-
teellisempi yhdistelmd kuin pelkkd oppimisvaikeus. (Mayes, Calhoun & Cro-
well 200, 417.)

Tutkimusten mukaan visuo-spatiaalinen hahmottaminen on yhteydessa
verbaaliseen, matemattiseen ja kolmiuloitteiseen hahmotuskykyyn (Lubinski
2010, 348). Taman vuoksi visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet nakyvat
selkedsti eri oppiaineissa ja varsinkin matematiikan oppimisessa (mm. Aunola
ym. 2014; Isomdki 2015; Rasédnen henkilokohtainen tiedonanto 2014). Rédsdsen
(henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014) mukaan matemaattinen ajattelu perus-
tuu visuo-spatiaalisen hahmottamisen taitoon. ADHD -lapselle, jolla on visuo-

spatiaalinen hahmottamisen haaste, matemaattinen oppiminen, voi olla vield
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haasteellisempaa. Lapsi ei kykene keskittym&édn ja suuntaamaan tarkkaavuut-
taan matemaattiseen pulmaan, muttei myoskddn ymmarrd, eikd osaa kasitelld
visuaalista matemaattista informaatiota. Matemaattiset suhteiden hahmottami-
nen on tyoldstd (Résdsen henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014.), mikd luon-
nollisesti on merkityksellistd suhteessa oppimismotivaatioon (Isoméen henkils-

kohtainen tiedonanto 25.5.2015).
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4 EKOKULTTUURINEN VIITEKEHYS

Tutkimuksessamme selvitimme, kuinka lapsen ldhi-ihmiset, vanhemmat ja
opettajat jarjestavat arkea lapsen ymparistoissd, kotona ja koulussa. On luonnol-
lista, ettd lapsen ADHD:n ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet, naky-
vdt ympdristoissd, joissa lapsi eldd. Vanhemmat ja opettajat vastaavat lapsen
haasteisiin jollain tavalla, joten heiddn kokemuksensa lapsen arjesta kiinnostaa
meitd. Tamdn vuoksi ekokulttuurinen teoria on keskeinen tyomme kannalta; se
sisdltdd ajatuksen siitd, ettd lapsen arjessa eldvilld on paljon tietotaitoa arjen to-
dellisuudesta. Tdssd luvussa kéasittelemme ensin ekokulttuurista teoriaa ja ym-
pdriston merkitystd lapsen eldmddn. Tamdn jdlkeen tarkastelemme aiemman
tutkimuksen valossa ensin vanhempien roolia lapsen arjen toiminnoissa ja ta-
mén jdlkeen opettajan roolia siind. Lopuksi esittelemme ajatuksia vanhempien

ja opettajan vélisestd yhteistyosta.

41 Ekokulttuurinen teoria

Ekokulttuurisen teorian voidaan katsoa pohjautuvan Whitingin ja Whitingin
(1975) luomaan psykokulttuuriseen malliin, jota ovat kehittineet eteenpdin
muun muassa professorit Ronald Gallimore ja Thomas Weisner (Gallimore,
Weisner, Kaufman & Bernheimer 1989, 217). Ekokulttuurisessa teoriassa ajatel-
laan eri asioiden ihmisen elinympéristossd tuovan merkityksensd arjen eld-
méddn. Vanhempien ja opettajien tekemiin ratkaisuihin vaikuttavat ympaériston
arvot, ja esimerkiksi sukupuoli- ja ty6roolit. He muokkaavat toiminnallaan lap-
sen kehitysympdristod ja tatd kautta lapsen kehitystd. Vanhemmat ja opettajat
pyrkivit rutiinien, sekd pdivittdisten toimintojen kautta saamaan jarjestysta ar-
keen ja vastaamaan ndin ympériston asettamiin vaatimuksiin. (Weisner 2002,
277.)

Ekokulttuurinen teoria eroaa Bronfenbrennerin (1976) kehittamaésta ekolo-
gisesta teoriasta, jonka perusajatuksena on, ettd ymparistolld on merkitystd ih-

misen toiminnalle ja ihmisen toiminnalla ymparistolle. Ihmistd ymparoivat eko-
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logiset keh&dt mikrosysteemi, mesosysteemi, ekosysteemi ja makrosysteemi
(Bronfenbrenner 1976, 21 - 22). Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan kuuluu
ajatus ihmistd ymparoivistd ekologisista kehistd. Mikrosysteemi-kehd on ihmis-
ta 1dhinnd, makrosysteemi-kehd kauimpana. Mikrosysteemi kuvaa lapsen na-
kokulmasta esimerkiksi kotia, luokkaa ja ystdvid, mesosysteemi julkisia insti-
tuutioita (koulu, pdivédkoti yms.), ekosysteemi yhteiskunnan politiikkaa, lain-
sddddntod ja makrosysteemi yhteiskuntaa ja kulttuuria yleensd (Peterson & Hit-
tie 2003, 63). Kun lapsen asiat mikrosysteemin tasolla ovat kunnossa, heijastuu
se hanen kayttaytymisensd kautta muihin ekologisiin ymparistsihin (Petterson
& Hittie 2003, 63). Ekologinen teoria keskittyy kehityksen tarkasteluun ja huo-
mioi yksilon vuorovaikutuksen ympaériston kanssa (Puroila & Karila 2001, 204~
205).

Ekologinen teoria ei anna vastausta siithen, miten ympaéristé voidaan jar-
jestdd lapsen kehitystd tukevaksi. Tdmén selvittdmiseen tarvitaan ekokulttuuri-
sen teorian ndakokulmaa. Ekokulttuurisen teorian avulla voidaan osoittaa, mihin
ensisijaisesti pitdisi puuttua kun halutaan muutosta lapsen kasvuympaéristoon.
(Méddtta & Rantala 2010, 56.) Ekokulttuurisessa mallissa korostuu voimavara-
keskeinen ajatusmalli. Vanhemmat ndhdaan arjen asiantuntijoina lapsensa asi-
oissa ja lapsen kanssa tyoskentelevdt ammatti-ihmiset perheelle tukea antavina,
perheen kanssa yhteistyotd tekevind kumppaneina. Ekokulttuurisessa mallissa
korostuu arjen merkitys ja erityisesti arjen valinnat seké rutiinit. (Taanila 2009,
95-96.)

Ekokulttuurisen teorian mukaan lapsuuden kasvuympadristoja voidaan
arvioida erilaisilla toimintatilanteen tekijoilld: Keitd on ldsnd arkisissa vuoro-
vaikutustilanteissa? Mitkd ovat heiddn arvonsa ja padmaédransa? Mitd tehdaan?
Miksi tehddan? Mitka tottumukset ja s&édnnot ohjaavat toimintaa? Ekokulttuuri-
sen ajattelun mukaan lapsi oppii uusia asioita arkipdivan vuorovaikutustilan-
teissa. (Mddttd & Rantala 2010, 55.) Ekokulttuurisesta ndkokulmasta erityinen
lapsi tulee ndhdd kokonaisuutena, johon vaikuttaa hdanen perheensa kokonaisti-
lanne ja koko lapsenkasvuymparisté (Skinner & Weisner 2007, 310.) Ekokult-

tuurinen suuntaus painottaakin vanhempien ja ammatti-thmisten yhteistyon
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merkitystd lapsen kehityksen tukena. Yhteinen osaaminen pitdisi nostaa kes-
kustellen esille ja yhdessd perheen kanssa kehittdd ndkemystd lapsen asiois-
ta. (Sipari 2008, 119.)

Lapsen arvioinnissa on tadrked sija vanhempien ja omien opettajien kuva-
uksilla. Vanhemmat voivat kertoa arjesta, eli siitd miten ongelmat ilmenevat
jokapdivdisessd eldamdssd. He myos voivat kuvailla lapsensa harrastuksia, mie-
lipuuhia ja kaverisuhteissa toimimista. Lisdksi on tdrkedd kuulla vanhempien
odotuksia lapsensa oppimisen suhteen sekd heiddn ajatuksiaan lapsen saamasta
tuesta. Opettajat taas ndkevit sen, miten vaikeudet ilmenevit luokassa, miten
taitoja opitaan, sekd mitkd ovat lapsen tyoskentelytavat ja vahvuudet sekd kou-
luoppimisen taidot yleiselld tasolla. Lapsen kanssa toimivien ldhi-ihmisten
huomioiminen lapsen eldmin asiantuntijoina on tarkedd myos siksi, ettd lapsen
eldamdssd voi olla muitakin tekijoitd, jotka aiheuttavat haastetta oppimisel-

le. (Paananen ym. 2005 14, 21.)

4.2 Vanhempana lapsen arjessa

“Tavallinen arki”, jossa vanhemmat lastaan kasvattavat voidaan maéaéritelld Jo-
kisen (2005, 32 - 33) mukaan sellaiseksi eldmiseksi, jossa on rutiineja, kodin tun-
tua ja tapoja. My0s tdssd tutkimuksessa arjella tarkoitetaan tuttuja, jokaisen
perheen omia toimintatapoja ja rutiineja, jotka rytmittaviat perheen elamaa. Tas-
sd luvussa tarkastellaan vanhemmuutta siitd ndkokulmasta, ettd perheessd on
erityistd tukea tarvitseva lapsi eli ADHD -lapsi, jolla on visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteita. Lisdksi késitellidn vanhemmuutta tyon ja perhe-
elamédn yhteensovittamisen ndkokulmasta, silld perheen eldm&n kokonaisuus
vaikuttaa arjessa tehtdviin ratkaisuihin. Weisnerin (2010, 215) mukaan lasten ja
vanhempien osallistuminen pdivittdisiin rutiineihin on perheen hyvinvoinnin
mitta. Vanhemmuutta voidaan pitdd projektina, jossa vanhemmat asettavat ta-
voitteita itselleen ja perheelleen tarkoituksenaan arjen tasapainon luominen ja
ylldpitdiminen. Pdivittdiset rutiinit pitdvéat arkea kasassa ja niiden puuttuminen

vaikuttaa arkeen sen tasapainoa horjuttaen. Perheet eivit ole passiivisia vaan
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pyrkivit vaikuttamaan ympériston olosuhteisiin. Tédlloin puhutaan akkommo-
daatiosta eli perhe pyrkii ratkaisuihin, joiden kautta perheen selviytyminen ar-
jessa mahdollistuu (Mé&éatta & Rantala 2010, 58-59).

Jokaisella vanhemmalla on oma tapa toteuttaa vanhemmuuttaan. Tahan
vaikuttaa tavoitteet, elamédnkokemus, terveys ja useat muut tekijit. Vanhem-
muus muodostuukin osatekijoistd, joita ovat mielikuvat, kokemukset, persoo-
nallisuuspiirteet ja tilannetekijdt. Jokainen vanhemmuus on erilainen, mutta
lapsen erityishaasteet tuovat sithen oman lisdnsd. Vilkkaan lapsen vanhem-
muudessa voi vahvana olla “rajojen asettamisen” -tehtdvd, jolloin muut van-
hemmuuden tehtdvit jadvat taka-alalle. Yleensdkin lapsen vuorovaikutukseen
ja sosiaalisiin taitoihin liittyvit haasteet hankaloittavat usein eri tilanteissa oh-
jaamista. Kun jokin asia on tai on ollut itselle vaikeaa, voi mietityttdd se, kuinka
osaa auttaa lastaan siind asiassa. Esimerkiksi samankaltaisten oppimisvaikeuk-
sien havaitseminen ja tunnistaminen lapsessaan voi olla vaikeaa, varsinkin jos
vanhemman omia oppimisen haasteita ei ole tunnistettu, eiké niihin ole puutut-
tu. (Numminen & Sokka 2009, 45, 53-54.)

ADHD -lapsen vanhemmuus asettaa omia haasteita kokea vanhemmuut-
ta. Arjen tilanteet saattavat olla kuormittavia eikd niistd valttamattd haluta pu-
hua muille. Sosiaaliset vuorovaikutustilanteet voivat olla kaikkein haastavim-
pia, ja kuitenkin ne ovat muille ihmisille selkedsti ndkyvimpid. Tastd syystd
ADHD -lapsen vanhemmat saattavat kokea jotkin arjen tilanteet erityisen vai-
keina. Vanhemmat saattavat kokea, ettd esimerkiksi yhteiset ruokailut, lapsen
pukeutuminen, peseytyminen, nukkumaan meno sekd siirtymatilanteet ovat
haastavia. Myos lapsen haasteet tunteiden tunnistamisessa ja sddtelyssd, esi-
merkiksi tunteiden ilmaisemisessa ja pettymysten sietdmisessd, voidaan tuntea
kuormittavina. Oppimisen tilanteissa lapsella on usein my6s paljon haasteita,
kuten esimerkiksi liksyjen tekemisessd ja kokeisiin lukemisessa. Lisdksi sovi-
tuista ajoista kiinni pitdminen ja ajan hallinta yleensd sekd omista tavaroista
huolehtiminen voivat olla lapselle haastavia ja ndin ollen koettelevat vanhem-

pien voimavaroja. (Numminen & Sokka 2009, 129-130.)
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Tutkimuksemme keskiosséd on sellaisia vanhempia, joiden lapsilla on ADHD:n
liséksi visuo-spatiaalisen hahmottamisen pulmia. ADHD -lasten vanhemmuu-
desta on tietoa (mm. Numminen & Sokka 2009; Barkley 2008). Sen sijaan tietoa
on vain vdhan saatavilla sellaisen lapsen, jolla on hahmottamisvaikeuksia, van-
hemmuudesta. On olemassa aiempaa tietoa siitd, miten hahmottamisen haasteet
ndkyvit arjessa (mm. Isoméki 2015; Numminen & Sokka 2009), mutta tutkittua
tietoa vanhemmuudesta tdstd ndkokulmasta ei ole. Oletamme, ettd lapsen eri-
tyisyys tuo samankaltaisia haasteita vanhemmuuteen, oli kyseessd lapsen
ADHD, hahmottamisen haasteet tai molemmat. Nummisen ja Sokan (2009, 54)
mukaan lapsen haasteet vaikuttavat aina vanhemman ja lapsen suhteeseen.
Vanhemmuus kylld muuttuu ajan myo6td lapsen itsendistyessd. Kuitenkin, jos
lapsella on erityinen oppimisvaikeus, vanhemmat voivat ajatella, ettei lapsi sel-
vid ilman apua. Vanhempien ja lapsen vilille voi syntyd riippuvuus ja se voi
olla haaste lapsen itsendistymisprosessille. Toisaalta vanhemmat ovat ldhes aina
hyvin herkkid tulkitsemaan lastaan. T&lloin voi olla vaikeaa ymmartad, miksi
lapsella ilmenee haasteita esimerkiksi kouluympéristossa. Voi olla, ettd koulu-
ympdristossd lasta ei voida huomioida niin herkdsti kuin kotiympaéristossa
ja/tai lapsen on vaikeampaa toimia oman toimintakykynsd ehdoilla koulumaa-
ilmassa, jossa on kyettdva omatoimisuuteen. Olisikin tdrkedd jaksamisen kan-
nalta, ettd vanhemmat jakaisivat asioita toisten samassa tilanteessa olevien van-
hempien kanssa. Lapsen kehitykselle on oleellista toimiva vuorovaikutus omien
vanhempien kanssa, ilman tarpeettomia riippuvuussuhteita. (Numminen &
Sokka 2009, 53-56.)

Vanhemmat tekevit eldmédssddan valintoja, jotka vaikuttavat vanhemmuu-
teen. Yksi niistd liittyy tyon ja perhe-eldméan yhteensovittamiseen. Kinnusen ja
Maunon (2002, 101) mukaan vanhemmat haluavat useimmiten yhdistda tyon ja
perhe-eldman. Heiddn mukaansa tyo ja perhe tyydyttdvit erilaisia tarpeita ja
ndin tdydentdvit toisiaan. Ty antaa mahdollisuuden toteuttaa itseddn, saavut-
taa toivottuja tavoitteita sekd saada onnistumisen kokemuksia, jotka vahvista-
vat itsearvostusta. Perhe taasen tuo vanhemman eldmiin rakkauden, turvalli-

suuden, vuorovaikutuksen sekd kumppanuuden kokemuksia. Kinnunen ja
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Mauno (2002, 101-103) kertovat artikkelissaan Saunaméen ja Kinnusen (2002)
tutkimuksesta, jossa erilailla kotiin ja tyohon sitoutuneita vanhempia on luoki-
teltu "uudistajiksi”, ”“kotikissoiksi” ja ”“tyoholisteiksi”. “Uudistajiksi” he nime-
sivdt pariskunnat, joista molemmat olivat sitoutuneita sekd perheeseen ettd
tyohonsd. “Kotikissat” avioituivat usein “kotikissapuolison” kanssa ja he olivat
voimakkaasti perheeseen sitoutuneita. "Tyoholisteiksi” tutkimuksessa luokitel-
tiin vanhemmat, jotka olivat selkedsti tyohon sitoutuneita. “Uudistajat” olivat
tamén tutkimuksen mukaan muita tyytyvdisempid parisuhteeseensa ja toisaalta
ne perheet, joissa nainen oli “tydholisti” parisuhde toimi huonommin suhteessa
muihin luokkiin. Kun vanhempi kykenee sovittamaan tyon ja perheen vaati-
mukset ja tdyttdmadn samalla omat odotukset, tyon ja perheen yhteen sovitta-
minen tuo myonteistd vuorovaikutusta eri toimijoiden vilille. Mikili tyo ja per-
he odotuksineen ja vaatimuksineen ovat ristiriidassa keskendén, on se hyvin

kuormittavaa asianosaisille ja vaikuttaa arkeen. (Kinnunen & Mauno 2002, 101.)

4.3 Opettajana lapsen arjessa

Lapsi ei ole kouluympdristossddn asiakas vaan yhteison jasen (Rimpeld 2013,
30). Ekologisen ldhestymistavan mukaan muutos ldhtee ympéristod, asenteita ja
odotuksia muuttamalla, eikd muuttamalla yksilod yhteisolle sopivammaksi
(Kauffman 2005, 76-77). Tamd ldhestymistapa haastaa opettajat miettimaan,
mitd voisi tehdd, jotta oppilaan olisi helpompi oppia. Opettajan asiantuntijuus
on aina kytkoksissd koulun toimintaan. Koulukulttuuri, ohjeet ja sddnnét, tyon-
jako, ty6tavat ja -vilineet, madrittavit opettajan suhteen oppilaihin sekd muu-
hun kouluyhteis66n. (Launis & Engestrom 1999, 74-75.) Opettajan suhtautumi-
nen lapseen on hyvin merkityksellinen, koska se on yhteydessa lapsen koulu-
tyoskentelyyn sitoutumiseen. Opettaja myos omalta osaltaan luo oppimisympa-
ristod ja valitsee kédyttoonsd opetusmenetelmid. Kaikella tilld on vaikutusta lap-
seen. Lisdksi rutiinit, ohjeet ja selkedt sdannot luokassa toimimisesta ovat mer-
kityksellisid lapsille. Onnistumisen kokemukset ja véliton henkilokohtainen

palaute auttavat opetuksen sujumisessa. (Lindh & Sinkkonen 2009, 19-20) Ope-
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tustilanteessa syntyvad kohtaaminen lapsen ja opettajan valilld on kaikkineen
merkityksellinen. Lapsen tunteminen onkin tdrkedd opettajan tyossd. (Takala
2010, 111.)

Lapsen erilaisuus huomataan koulussa ja sithen reagoidaan jollain tavalla.
Toiset lapset hdiriintyvit yhden lapsen hdiritsevastd kaytoksestd ja usein pyy-
detddn opettajaa puuttumaan asiaan. Opettaja saattaa kokea erityistd tukea tar-
vitsevan lapsen opettamisen raskaana ja rasittavana. Opettajalla voi olla hyvin
valmisteltu tunti, jonka hadn on ajatellut toteuttaa tietylld tavalla. Voi olla, etta
suunnitelmaa joutuu muuttamaan erityisen oppilaan erityistarpeiden vuoksi.
Tamad saattaa aiheuttaa opettajalle lisdd haasteita tyoarkeen ja kuormittaa hanta.
Lisédksi erityisen lapsen erilaiset tavat saattavat aiheuttaa hammennystd myos
muiden lasten vanhemmissa ja opettajaan otetaan yhteyttd asian tiimoil-
ta. (Cantell 2010, 92-93.) Saatavilla olevat resurssit ja vanhempien suhtautumi-
nen vaikuttavat myo6s opettajan tyohon. Resurssit saattavat olla viahdiset talou-
dellisista syistd tai koulun toimintakulttuurista johtuen, mutta niiden vahyys
tekee opettajan tyostd haastavampaa. Vanhemmat saattavat olla sitd mieltd, ett-
ei heiddn lapsellaan ole erityisid tarpeita ja yhteistyon haasteet tekevéat opettajan
tyostd vaikeampaa. Edelld kuvatuilla asioilla on vaikutusta sithen, miten opetta-
ja kokee erityistarpeisen lapsen opettamisen. (Cantell 2010, 100-101.)

ADHD -lapsen koulunkédynnistd opettajan ndkokulmasta on paljon tietoa.
Esimerkiksi Greenen, Beszterczeyn, Katzensteinin, Parkin ja Goringin tutki-
muksen (2002) mukaan ADHD -lapsen opettaminen aiheuttaa opettajalla ta-
vanomaista opettamista enemman stressid. Pondé, Cruz-Freire ja Silveira (2012)
taas havaitsivat, ettdi ADHD lapsen oppimisvaikeudet ovat enemman yhteydes-
sd tarkkaavuuteen kuin ylivilkkauteen. Heiddn mukaan ylivilkkaus ja kdy-
toshdiriot kuitenkin vievét usein opettajan huomion, vaikka oppimisen tuen
tulisi enemmaén kohdistua tarkkaamattomuudesta johtuviin oppimisvaikeuk-
siin. ADHD -lapsen opettaja joutuukin usein tasapainoilemaan sen kanssa, mil-
laista kdytostd lapselta voi vaatia ja mitd hénelle tulee sallia. Jos opettaja vaatii
lapselta liikaa, niin tdima ylikuormittuu ja turhautuu. Jos taas lapselta vaaditaan

liilan vdhan, eividt hdnen taitonsa kartu. ADHD -lapselle jdrjestetddan usein tuki-
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toimia luokan arjessa. Téllaisia arjen tukitoimia ovat esimerkiksi selkedt kirjalli-
set ja suulliset ohjeet, sovitut saannot tai esimerkiksi istumajarjestys. (Narhi
2012, 181.) ADHD -lasta auttaa selkeit tehtédvit, joilla on selked alku ja loppu
sekd se, ettd tunnilla on selked struktuuri. (Jalanne 2012, 197.) Opettajan olisi
tarked tarjota ADHD -lapselle onnistumisen kokemuksia, koska tillainen lapsi
kokee usein epdonnistuvansa tehtdvissd ja hdnelle saattaa kehittyd huono itse-
tunto. Hén saattaa alkaa viéltelld vaikeaksi kokemiaan tehtdvid, eikd opi uutta.
Positiivinen palaute ja itsearviointia kehittdva opetus ovat tarkeitd keinoja oppi-
laan tukemisessa. (Jalanne 2012, 206-209.)

Opettajilla on saatavilla tietoa erilaisista oppimisvaikeuksista ja tukikei-
noista. Varsinkin ADHD -lapsen haasteista on paljon tutkimustietoa interventi-
oiden pohjaksi (esim. Mayes & Calhoun 2007; Tseng, Henderson, Chow & Yao
2004). On tietoa siitd, miten opettaja voi selkeyttdd ADHD -lapsen arkea. Lapsen
saattaa olla hankala 16ytdd ja hahmottaa koulurakennusta, luokkia ja yhteisia
tiloja. Néihin asioihin opettaja voi vaikuttaa tutustumalla lasten kanssa tiloihin
ja reitteihin sekd edesauttaa sitd, ettd koulun tilat ovat selkedsti merkittyja.
Luokkahuoneen oppimisympadriston opettaja voi pyrkid jarjestimddn niin, etta
se olisi esteeton ja rauhallinen paikka tyoskennelld. Tavoitteena olisi luoda kou-
lusta lapselle esteeton, turvallinen ja miellyttdvad paikka oppia. (Jalanne 2012,
194.) On kuitenkin haasteita, joiden edessd opettaja voi olla ymmallddn. Esi-
merkiksi hahmottamisen haasteista ei Isomden (henkilokohtainen tiedonanto
25.5.2015) mukaan juurikaan ole tietoa, josta johtuen niitd ei osata koulussa
tunnistaa.

Opettaja ei kuitenkaan ole yksin miettiessddn oppilaiden opetusta. Muu
koulun henkilokunta, kuten esimerkiksi erityisopettaja, terveydenhoitaja ja
psykologi, voivat omasta ndkdkulmastaan olla oppilaan oppimisen tukena kay-
tannossd tai tarvittaessa konsultoida oppilaan opettajaa. Ennen kaikkea van-
hempien pitdisi olla osa verkostoa, jonka kautta jokaisen lapsen oppimisen pol-
ku rakentuu. Ekokulttuurisen ndkokulman mukaan perheen kunnioittavaa koh-
taamista ja heiddn kanssaan tekemdd yhteisty6td nimitetddn perheldhtoiseksi

yhteistyoksi. (Madatta & Rantala 2010, 167-179).
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Terva-Aho ja Méenpédd (2013, 135) ovat tutkineet opettajien toimintaa luokassa
opettajatyyppien ndkokulmasta. He jaottelevat opettajat opettajien narsististen
piirteiden perusteella kahteen ryhméén. Toisessa ryhmaéssa ovat opettajat, jotka
haluavat olla pddosan esittdjid oppitunneilla ja toisessa ryhmaéssd ovat opettajat,
jotka haluavat oppilaan olevan p&ddosassa vetdytyen itse sivuun. Opettajien toi-
mintaa luokassa on tutkinut my6s Nuutinen (2004, 98) valtasuhteiden nako-
kulmasta. Tutkimuksen mukaan opettajilla on tytssddn valtaa suhteessa oppi-
laihin. Oppilaan asiantuntemukseen suhtautuivat luokanopettajia myontei-
semmin lastentarhaopettajat. (Nuutinen 2004, 108, 110). Pdividkodissa lapsildh-

toisyys on todenndkoéisimmin siis luontaisempaa kuin koulussa.

44 Vanhempien ja opettajien yhteistyo

Perusopetuslaki velvoittaa opettajia yhteistychon oppilaan vanhempien kanssa
(Finlex). Tamd ndkyy myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014), jossa yhteistyd kodin kanssa ndhd&dan koulutyotd rikastavana ja koulua
ulkopuoliseen ymparistoon liittdvand. Yhteistyon tarkoituksena on talloin tukea
oppilaan tasapainoista kasvua ja kehitystd. Kasittelemme tédssd luvussa van-
hempien ja opettajien vilistd yhteistyotd, kun lapsella on erityisen tuen tarve.
Rantala (2002) on viitdskirjassaan tutkinut sosiaali-, terveys- ja kasvatus-
puolen asiantuntijoiden tapaa toimia yhteistyossd perheiden kanssa. Perheissd,
jotka ovat mukana tutkimuksessa, on jollain tavalla erityistd tukea tarvitseva
alle kouluikédinen lapsi. Tamédn tutkimuksen mukaan puutteelliset resurssit vai-
keuttavat kodin ja pdivdkodin vilistd yhteisty6td. Perheet ovat kuitenkin tdna
pdivéand tietoisia tarvitsemistaan palveluista ja eduistaan sekd osaavat vaatia
niitd itselleen ja perheelleen. Vaikka asiantuntijoiden pitdisi kuulla vanhempien
mielipiteitd ja ymmartdd erilaisia ndkemyksid, vanhempien asiantuntijuutta ei
kunnioiteta. Kuitenkin lapsen “kotimind” on osa lasta ja vanhemmat ovat tdssa
lapsensa parhaita asiantuntijoita (Korpinen 2008, 99). Niin vanhempien kuin
myos asiantuntijoiden toiminnan ldhtokohta on kuitenkin yhteinen, eli lapsen

hyvinvointi. (Rantala 2002, 156, 172-178.)
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Honkasillan (2011) mukaan koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittavasti
sithen, kuinka koulu suhtautuu oppilaaseen ja, millaista yhteistyd kodin kanssa
on. Silld on merkitystd myos, kuinka kokenut opettaja on oppilaan oireilujen
havaitsemisessa. Tiivis yhteistyé koulun ja kodin vililld sekd lapsen erityistar-
peiden huomioiminen tukevat ADHD -lapsen oppimista ja kasvua. (Honkasilta
2011, 126). Kaikki vanhemmat eivdt ole samanlaisia. Opettajan on otettava
huomioon perheiden erilaiset tarpeet. Opettaja onkin keskeisessd roolissa yh-
teistyossd (Kinnunen & Viitala 2008, 14). Kodin ja koulun yhteistyé on par-
haimmillaan kasvatusvastuun jakamista aidossa dialogissa, joka tdhtdd lapsen
parhaaseen mahdolliseen tukemiseen osallistamalla myos lasta itseddn. (Korpi-
nen 2008, 102-103).

Vanhemmat eivat koe yhteistyotd koulun kanssa samalla tavoin tasaver-
taisena ja luontevana kuin esimerkiksi yhteisty6td pdivdkodin kanssa. Van-
hempien kokemus on, ettd instituutioissa (pdivékoti ja koulu) tyoskentelevit
henkil6t ovat asiantuntijoita sielld tapahtuvassa kasvatuksessa ja opetuksessa.
Tasta kdytetddn nimitystd asymmetrinen suhde ja vanhemmat suhtautuvat sii-
hen usein myonteisesti. Kuitenkin jos vanhemmat kokevat, etteivét tule kuul-
luksi, ja ettd ammattilainen pyrkii vaikuttamaan perhettd koskeviin asioihin
eikd lapsi ole endd keskiossd, niin asymmetrinen suhde nadyttaytyy ongelmalli-
sena. Onkin tarkedd pyrkid rakentamaan yhteisty6td, jonka kautta luodaan yh-
teistd ymmarrystd lapsen parhaaksi. (Alasuutari 2006, 85-90).

Yhteistyon ldhtokohdan tulisi olla, ettei se ole jotain ylimddrdistd ja erityis-
td, vaan arkista, avointa vuorovaikutusta ja toimintaa oppilaan parhaaksi. Kes-
keistd on osallisuus ja todellinen yhteisty6. Toimiva yhteistyd on merkitykselli-
nen oppimisen kannalta, jolloin yhteiset tavoitteet ja toimintamallit ovat tarkei-
td. Yhdessd voidaan pohtia oppilaan oppimisen haasteita, mutta ongelmat eivat
saa olla ainoa syy yhteistyolle. Vuorovaikutuksellinen yhteen hiileen puhalta-
minen tukee usein parhaiten oppilaan arjen sujumista. Parhaimmillaan yhteis-
tyd kodin ja koulun vélilld voi olla kasvatuskumppanuutta, jossa tuetaan oppi-
lasta kokonaisvaltaisesti ja yksilollisesti. Jos otetaan vanhemmat mukaan kou-

lun arjen normien rakentamiseen, niin saadaan paremmin vanhempien tuki
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myos arjen kasvatustoimintaan ja yhteistyo on ndin toimivampaa. (Launonen,

Pohjola & Holma 2004, 92-93, 95, 103, 105.)
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa, millainen ndkokulma alakou-
luikdisen ADHD -lapsen vanhemmilla ja opettajalla on lapsen visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteisiin. Tavoitteena on selvittdd, miten van-
hemmat ja opettajat méadrittelevit visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ja
miten he vastaavat lapsen haasteisiin arjessa. Lisdksi selvitetddn, miten van-
hemmat ja opettajat kokevat lapsen haasteet arjen toiminnassa. Progradu on osa
Niilo Maki Instituutin Hahku-hanketta (Hahmottamisen kuntoutus -hanke).

1. Mitkd ovat ADHD -lapsen hahmottamisen haasteet vanhempien ja opet-

tajien ndakokulmasta, ja kuinka he vastaavat nédihin haasteisiin?

2. Millaisia kokemuksia dideilld ja opettajilla on hahmottamisen haasteista?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdaman tutkimuksen olemme toteuttaneet teemahaastattelumenetelmalld ekoku-
luttuurista perhehaastattelumenetelmdd (EPH) hyodyntden. Kerromme tédssa
luvussa, kuinka toteutimme tutkimuksemme. Aluksi késittelemme yleensa tut-
kimuksemme menetelmadllisid 1dhtokohtia, ja tdimén jdlkeen esittelemme tutkit-
tavamme tarkemmin. Sitten kerromme tarkemmin EPH:st4 ja siitd, kuinka hyo-
dynsimme sitd tutkimuksessamme. Lopuksi kuvaamme tekemddmme analyy-
sia. Pohdimme vasta luvussa 10 tutkimuksemme eettisyyttd ja luotettavuutta,

niitd emme késittele vield tdssd yhteydessa.

6.1 Tutkimusmenetelmit ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksen tekemiseen valitsimme laadullisen eli kvalitatiivisen menetelmaén,
koska tutkimuksessamme on oleellista ymmartdd vanhempien ja opettajien na-
kokulma lapsen hahmottamisen haasteisiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 66).
ADHD -lapsen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet on ilmiond moni-
muotoinen, joten jokaisen tutkittavan omasta ndkdkulmastaan tekema tulkinta
on merkityksellinen. Olemme tihdn tutkimukseen haastatelleet sekd vanhem-
pia ettd opettajia.

Weisnerin (2010, 215) mukaan ekokulttuurinen nidkokulma nostaa esiin
sen, ettd kaaos perheessd voi johtua péivittdisten rutiinien toimimattomuudesta.
Ajattelemme, ettd ADHD -lapsen visuospatiaaliset haasteet voivat osaltaan pa-
hentaa tdtd kaaosta ja siksi arjen kokonaisvaltainen tarkastelu on keskeista tyos-
samme. Me tutkimme vanhempien ja opettajien tulkintoja ja kokemuksia lapsen
haasteista, jolloin tieto ei ole suoraan lapsen omaa kokemusta. Mari Hakasalolla
on tekeilld Hahku-hankkeeseen tutkimus lapsen kokemuksesta ja tulkinnoista.
Olemme tehneet hdnen kanssaan yhteistyotd ja saaneet hankeen kautta tutki-
muksiimme samojen perheiden vanhempia ja lapsia. Tieto ADHD -lapsen vi-
suo-spatiaalisista hahmottamisen haasteista on ndin kokonaisvaltaisempaa

Hahku-hankkeen kannalta.
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Paadyimme ldhestymddn asiaa vanhemman nédkokulmasta ja halusimme kuul-
la, mitd vanhempi ajattelee asiasta. Tdhdn tavoitteeseen sopi hyvin teemahaas-
tattelu. Teemahaastattelun vahvuutena on se, ettd aihepiirit, eli teema-alueet, on
etukdteen madratty, mutta varsinaisilla kysymyksilla ei kuitenkaan ole tarkkaa
muotoa ja jdrjestystd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 208-209; Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 77). Teemoilla varmistetaan kuitenkin se, ettd eri haastatteluissa
kasitellddn samoja asioita (Patton 2002, 343; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75). Tama
oli meiddn tutkielmassamme oleellista, koska kdytimme samaa teemarunkoa
niin vanhempien kuin opettajien haastattelussa. Opettajan ndkckulma on eri-
lainen kuin vanhemman. Vanhempi tuntee mielestimme lapsensa ja on niin
sanottu arjen asiantuntija. Tadstd syystd he olivat tutkimuksemme ldhtokohta.
Laajensimme heiddn kauttaan tutkimuksemme késittelemddn myos opettajien
ndkokulmaa. Tulevina erityisopettajina meitd kiinnosti vanhempien ndkokulma
lapsen haasteisiin ja haluamme jatkossakin, tulevassa tyossamme, toimia niin,
ettd vanhempien asiantuntijuus saisi tdssd mielessd olla osa lapsen kasvua, ke-
hitystd ja oppimista. Opettajan ndkokulma oli oletuksemme mukaan pedagogi-
nen ja hdnen asiantuntijuutensa on kytkoksissa koulun toimintaan. Opettaja on
myds sidoksissa omaan ammattirooliinsa sekd tydpaikkansa sddntsihin ja nama
asiat mddrittavat opettajan suhdetta niin oppilaaseen kuin myos kouluyhtei-
soon (Launis & Engestrom 1999, 74-75). Vanhemmat ja opettajat kohtaavat lap-
sen siis erilaisissa ympaéristoissd ja uskoimme, ettd namaé kaksi nakokulmaa yh-
distden saisimme kokonaisvaltaisemman nikemyksen hahmottamisen haasteis-
ta.

Tavoitteenamme oli 16ytdd kuusi vanhempaa, joiden lapsilla olisi ADHD
sekd visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita. Vanhempien tehtédvia oli toi-
mittaa lapsensa opettajan yhteystiedot meille, jotta pystyimme sopimaan haas-
tattelun ajankohdan heiddn kanssaan. Haimme haastateltavia useiden reittien
kautta: Keski-Suomen ADHD-yhdistyksen, tilaisuuksien, joissa ADHD -lasten
vanhempia kokoontui, Keski-Suomen keskussairaalan lasten neurologian osas-
ton sekd Hahkun-netti- ja facebook-sivuston kautta. Teimme esittylykirjeen tut-

kimuksestamme haastateltavien hakua varten (liite 2). Saimme yhteensd kuusi
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vanhempaa ja viisi opettajaa haastateltavaksi. Kaikki tutkimukseen osallistuvat
vanhemmat olivat ditejd. Hahkun-nettisivuston kautta saimme yhden haastatte-
luparin (diti-opettaja), ADHD -lasten vanhempien vertaisryhman kautta kaksi
haastatteluparia ja Hahkun-facebook-sivuston kautta yhden haastatteluparin.
Loput haastattelut saimme opettajan kautta. Erdan koulun opettaja otti Educa-
messujen jdlkeen yhteyttda Hahkun projektitutkija Suvi Yloseen, ja saimme ha-
nen kauttaan yhteyden erityisopettajaan ja timdn oppilaiden vanhempiin Han
oli opettanut aiempina vuosina kyseisid oppilaita ja hanelld oli epdily, ettd muu-
tamalla ndistd oppilaista on visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita
ADHD:n rinnalla. Kaksi 4ditid tuli siis mukaan tutkimukseen opettajan pyyta-
médnd. Ndiden ditien lapsilla oli yhteinen opettaja ja tdstd syystd tutkimukseen
osallistuvia opettajia oli viisi ja ditejd yksi enemman

Haastattelut toteutettiin yhdessd sovituissa paikoissa haasteteltaville sopi-
vina ajankohtina. Haastattelut nauhoitettiin ja ne kestivét noin puolesta tunnis-
ta reiluun tuntiin. Vanhempien ja opettajien haastattelut toteutettiin padsaantoi-
sesti yhdessd, jolloin toisella tutkijoista oli aina pddvastuu haastattelun tekemi-
sestd. Ldhes kaikkien vanhempien haastattelut toteutettiin muualla kuin heiddn
kotonaan. Haastattelut toteutuivat sellaisissa paikoissa, yhtd lukuun ottamatta,
jotka olivat rauhallisia eiké tiloissa ollut muita kuin haastateltava ja haastatteli-
ja/haastattelijat. Yksi haastatteluista toteutettiin kahvilassa, jolloin ymparisto
oli levottomampi. Lapset, joiden toimintaa tutkimus koski, eivét olleet haastat-
telutilanteessa mukana. Opettajat haastattelimme koulussa, joko koulupdivan
aikana tai koulupdivan jdlkeen. Opettajien haastattelutilanteet sujuivat, yhta
lukuun ottamatta, keskeytyksittd ja melko rauhallisissa tiloissa. Adnitimme
haastattelut ja danitystekniikka toimi.

Pattonin (2002, 184) mukaan ei ole olemassa selkedd sdantod, mikd maarai-
si kohdejoukon lukumaééran laadullisessa tutkimuksessa. Toisaalta otosjoukon
olisi oltava kuitenkin niin suuri, ettd haastattelija saa tarvitsemansa tiedon haas-
tateltavilta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 58). Uskomme, ettd meiddn otosjoukko on
riittdvad tdhan tutkimukseen. Opettajien haastatteluissa samat ilmiot alkoivat

ndkyd jokaisen haastateltavan kertomuksessa jo melko varhain. Vanhempien
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kohdallakin tarvitsemamme tieto vahvistui jokaisella haastattelukerralla. Kuu-
den haastattelun jilkeen meistd tuntui, ettd nyt tietoa on riittdvasti. Saimme
vanhempien haastatteluaineistoa yli 150 sivua, ja reilut sata sivua opettajien
haastatteluaineistoa. Litteroimme saadun aineiston. Sivumaéra ei kerro kuiten-
kaan litterointityon maédrastd, koska tyomddrdaan vaikuttaa paljon se, kuinka
selvasti, kuinka paljon ja, miten nopeasti haastateltavat puhuvat seka litteroin-
nin tarkkuus (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Rivivali oli 2 ja fontti-
koko 12. Tarkoituksemme ei ollut tutkia kieltd tai kielen kayttod, jolloin on pe-
rusteltua olla merkitsemadttd litteraattiin esimerkiksi jokaista huokausta tai tady-
tesanaa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Olemmekin kirjanneet ylos
kaikki puhutut lauseet ja virkkeet, mielestimme merkitykselliset naurahdukset,
tauot, huokaukset ja tdytesanat. Litteraateissa haastattelija on lyhennetty H1- ja
H2 -lyhentein silloin, kun olemme olleet yhdessa haastattelemassa. Vanhemmat
ovat lyhennetty Vanl, Van2 jne., opettajat Opel, Ope2 jne. Aineistolainauksissa
vanhempien lyhenne on V1, V2 jne., opettajien O1, O2 jne. ja haastattelijoiden
H.

6.2 Ekokulttuurinen perhehaastattelumenetelma

Hyddynsimme  teemahaastatteluissa ~ Ekokulttuurista  perhehaastattelu-
menetelmdd EPH:ta (Ecocultural Scale Project, EFI). Sen avulla padstdan sy-
vemmadlle perheen arjen ymmairtdmiseen ja se on tutkimuksemme kannalta
merkityksellistd. Kyse on tutkimusmenetelmastd, jolla saadaan tietoa kaiken-
laisten perheiden arjesta. Erilaisilla perheilld on samat perustavoitteet ja tehta-
vidt arjen sujumisen jdrjestamisessd. EPH on yhdysvalloissa kehitetystd mene-
telmaéstd, puolistrukturoidusta haastattelurungosta, johon liittyy myos tarkat
analysointiohjeet. (Ecocultural Scale Project 1997, 7.)

Kéytannossa EPH on yhteinen keskustelu perheen kanssa heiddn péivit-
tdisistd rutiineistaan. Juuri pdivittdin toistuvat rutiinit ovat merkityksellisid tas-
sd menetelmdssd. Menetelmdt kehittdjat havaitsivat omissa tutkimuksissaan

rutiinien ennustavan perheen hyvinvointia. EPH:n pddmaéé&drand on ennen kaik-
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kea ymmartdd kuinka ja miksi perheen arki on organisoitu tietylld tavalla. Li-
sdksi sen avulla saadaan tietoa ratkaisujen taustalla vaikuttavista paamaaristd,
mieltymyksistd ja arvoista. Tieto saadaan haastattelemalla vanhempia siitd,
kuinka he jadrjestdavit arjen toiminnot. Haastattelussa ikddn kuin pyydetdan
vanhempaa kulkemaan ldpi tavallisen pdivan. Tavoitteena on selvittdd esimer-
kiksi kuljetuksen, ruuanlaiton, kotitdiden, sisarusten hoitamisen, kodin ulko-
puolella tapahtuvien téiden ja myds muiden perheille tdarkeiden arkisten asioi-
den jdrjestiminen. Kun niitd asioita katsotaan kokonaisuutena, havaitaan,
kuinka perhe selviytyy pdivittdisten rutiinin yllapidosta. Menetelméan kaytt&jat
ovat huomanneet, ettd haastattelun lomassa, yleensa hyvinkin nopeasti, haasta-
teltavat alkavat kuvata pdivittdisiin rutiineihin liittyvid onnistumisia ja epdon-
nistumisia. Ndin pddstddn asian ytimeen. Merkittdvassd roolissa on kuitenkin
vuorovaikutus haastateltavan kanssa. Toimivan vuorovaikutuksen, hedelmalli-
sen keskustelun lomassa, saadaan esiin asioita, jotka yleensd vain tapahtuvat
arjessa, eikd haastateltava yleensd jdd niitd arjessaan miettimdan. (Ecocultural
Scale Project 1997, 9.)

Ekokulttuurinen perhehaastattelumentelma sopii niin tutkijoiden, opetta-
jien, kuin my6s muiden ammattilaisten kdyttoon. Menetelman vahvuus on juuri
se, ettd sen avulla voidaan ymmartdd perheen sopeutumista omaan arkeensa
tutkimalla tarkasti arjen rutiineja. EPH tuottaa tutkimus- ja interventiokdyttoon
hyodyllistd tietoa, mutta sen rinnalla on hyva kéayttdd myos muita perhe- ja yk-
sildarviointeja. (Ecocultural Scale Project 1997, 21, 63.) EPH on Suomessa vield
melko vahan kadytetty, mutta 1oysimme mm. Niina Herdjarven Pro Gradu-tyon
(2010) “Kouluikdisen vaikeavammaisen lapsen perheen yksilollinen tilanne:
ekokulttuurinen perhehaastattelumenetelma ja ICF-CY perheen tuen tarpeen ja
voimavarojen tunnistamismenetelmind” sekd Mddtan ja Rantalan (2010) eri tut-
kimuksiin ja heiddn kokkemuksiinsa perustuvan teoksen “Tavallisen erityinen
lapsi. Yhdessd tekemisen toimintamalleja”, jossa on kasitelty laajasti ekokult-
tuurista toimintamallia ja esitelty myos lyhyesti kdyttamdamme ekokulttuurinen
perhehaastattelumenetelma. Ekokultturisesta ndkokulmasta perheitd on tarkas-

tellut my6s esimerkiksi Salla Sipari (2008) viitoskirjassaan “Kuntouttava arki
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lapsen tueksi. Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoiminnan rakentuminen asi-
antuntijoiden keskusteluissa”. Lisdksi kansainvdlisid tutkimuksia, joissa EPH:ta
on kdytetty, on tehty useita (mm. Liwellyn, Dunn, Fante, Turnbull & Grace
1999; Llwellyn, McConnel, Thompson, Whydrow 2005; Napoli, Axia & Battisel-
la 2003).

6.3 Puolitstrukturoitu teemahaastattelu

Teemahaastattelussa teemat nousevat aina teoriapohjasta (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 77-78). Teemahaastattelumme teemat perustuivat Ekokulttuuriseen per-
hehaastattelumenetelméddn, mutta olimme sisdllyttdneet teemoihin myos
ADHD -piirteisyyteen ja visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen liittyvid teemoja.
Lahtokohtana oli ekokulttuurisessa kontekstissa ymmartdaa ADHD -lapsen vi-
suo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita. Vanhempien ja opettajien haastatte-
luissa teemoista korostui arjen merkitys lapsen eldm&dn. Opettajien haastatte-
lussa painottui oppilaan oppiminen, mutta senkin halusimme né&hda arjen toi-
mivuuden ndkdkulmasta. Halusimme vanhempien ja opettajien itse tulkitsevan
arjen tilanteita. Ekokulttuurinen perhehaastattelu tarjoaa haastatteluihin erilai-

sia ympdristojd ja osa-alueita, joita haastattelussa tarkastellaan (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Perhehaastattelun ekokulttuuriset teemat (Gallimore ym. 1989).

1.Perheen toimeentulo ja taloudellinen perusta
2.Terveydenhuolto, kasvatus- ja opetuspalvelut
3.Asuinympadriston viihtyvyys ja turvallisuus

4 Kotityot ja niiden tyonjako perheessa
5.Lastenhoito

6.Lasten ystavat ja leikkitoverit

7.Vanhempien roolit parisuhteessa

8.Sosiaaliset verkostot ja sosiaalinen osallistuminen
9.Isén ja didin roolit 6astenhoidossa

10.Lapseen vaikuttavat kulttuuriset tekijat
11.Vanhempien tiedonlédhteet ja kasvatukselliset tavoitteet

12.Yhteiskunnan ja ympériston epayhtendisyys
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Nditd soveltaen omiin tutkimuskysymyksiimme loimme teemat haastatteluihin.
Niin vanhempien kuin opettajien haastattelurungoissa (liitteet 3 ja 4) kuljetim-
me samoja teemoja, painottaen eri osa-alueita (liite 5). Olisimme voineet hiukan
soveltaen kadyttdd kaikkia vanhemmille suunnattuja teemoja myos opettajia
haastatellessa, mutta t4ll6in aineistomme olisi voinut kasvaa liian suureksi gra-
dutydhon. Ja toisaalta ndkdkulmamme on vanhempildhtdinen, jolloin on perus-
teltua suhtautua opettajien antamaan tietoon vanhempien tietoa tukevana ai-
neistona.

Ekokulttuuriseen perhehaastattelumenetelmddn kuuluu vanhemmille
suunnattu esitietolomake, jota sovelsimme tutkimukseemme sopivaksi, ja jonka
taytimme yhdessd haastattelun aluksi (liite 6). Myos tdiméan nauhoitimme. Esi-
tietolomakkeen tarkoitus oli meiddn tutkimuksessa kartoittaa perheen yleiset
tiedot ja tdmaén lisdksi tuoda esille mahdollisia teemoja, joihin teemahaastatte-
lussa meidén olisi hyvad paneutua tarkemmin.

Haastatteluun osallistuminen oli vapaaehtoista. Taytimme haastattelun
aluksi haastateltavien kanssa tutkimuslupalaput (liite 7), joista selvidad tutki-
muksen tiedot. Kerroimme &ddneen padpiirteittdin lupalapun tiedot, jonka jal-
keen tutkija ja tutkittava allekirjoittivat paperit niin, ettd molemmille jdi oma
allekirjoitettu versio lupalapusta. Tutkimuksen kannalta tama oli tarkedd, koska
ndin tutkittava tulee varmasti tietoiseksi siitd, mihin osallistuu.

Mietimme etukiteen, millaisia esteitd tutkimuksemme kulkuun voi tulla.
Yhtend esteend ajattelimme, ettemme 16ydd sopivia haastateltavia eli vanhem-
mat eivét ldhde tutkimukseen mukaan tai heidédn lastensa opettajat eivét suostu
haastateltaviksi. Tama huoli oli aiheellinen, silld huomasimme, ettid aktiivisuu-
destamme huolimatta, emme saaneet haastateltavia niin nopeasti kuin alun pe-
rin toivoimme. Ja toisaalta jouduimme joissain tapauksissa olemaan useaan ker-
taan yhteydessd ennen kuin saimme haastatteluun lupautuneen kiinni, ja
saimme sovittua haastatteluajan. Mietimme alkuun myos sitd, ettd saatamme
saada Hahku-hankkeen yhteistyckumppanin, ADHD-liiton, kautta nopeammin
haastateltavia. Loppujen lopuksi kuitenkin oma aktiivisuutemme oli useimmi-

ten edistédvin tekijd haastateltavien 16ytamisessa.
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Pohdimme ennakolta myos haastattelutilanteita. Annoimme haastateltaville
mahdollisuuden vaikuttaa haastattelupaikkaan ja -aikaan. Antaessamme mah-
dollisuuden tdhén, esitimme toiveen, ettei lapsi ole haastattelutilanteessa pai-
kalla. Lapsen ldsnéolo olisi vaikuttanut mielestimme haastattelutilanteeseen.
Yksikadan lapsi ei ollut haastattelutilanteissa mukana. Otimme huomioon myos
sen, ettd vanhemmilla itsellddn voisi olla ADHD (ks. Herrgard & Airaksinen
2004) ja haastattelu saattaisi herdttdd negatiivisia tunteita. Teimmekin vanhem-
pien haastattelut, yhtd lukuun ottamatta, yhdesss, jolloin toinen meisté haastat-

telijoista saattoi my6s havainnoida haastattelun kulkua.

6.4 Aineiston analysointi

Tutkimustehtdivimme on: ”“Visuo-spatiaalisen hahmottamisen vaikeudet ala-
kouluikdisen ADHD -lapsen arjessa vanhemman ja opettajan ndkokulmasta”.
Tutkimustehtdvastd tulisi kdyda ilmi se, mistd tutkimuksessa ollaan kiinnostu-
neita (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 94). Pyrimme huolehtimaan, ettd tutkimustehta-
vamme on linjassa kiinnostuksen kohteen kanssa.

Analysointi ja tulkinta ovat laadullisen tutkimuksen ehkéa haastavin vaihe.
Laadullisen tutkimuksen analysointiin ei ole olemassa mitdan mekaanista kaa-
vaa, vaan on monia tapoja analysoida. Haasteena voi olla myos tulkintojen
varmistaminen tutkittavilta, koska aineiston tulkinta on aina toisen asteen tul-
kintaa. Ongelmaksi voi muodostua myos se, ettei tutkittava ole ymmartanyt,
mitd tutkija haneltd kysyy, eikd tutkija ymmarrd, mita tutkittava on vastauksel-
laan tarkoittanut. My0s tekstin laadullinen analyysi sen pituuden, laajuuden ja
monimuotoisuuden vuoksi on usein vaivalloista. (Eskola & Suoranta 2003, 146,
149, 164.) Meiddn analyysitapamme oli sisdllonanalyysi. Kyse on viljdstd teo-
reettisesta kehyksestd ja se voidaan liittdd moniin erilaisiin analyysikokonai-
suuksiin. Sisdllonanalyysi jakautuu kolmeen eri ldhestymistapaan, joita ovat
aineistoldhtoinen, teorialdhttinen ja teoriaohjaava sisdllonanalyysi. (Tuomi &

Sarajdrvi 2009, 91, 108-117.) Kdytdamme tutkimuksessamme pddosin teoriaoh-
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jaavaa sisdllonanalyysia, mutta pienen osan aineistostamme olemme analysoi-
neet aineistoldhtoisesti.

Ekokulttuuriseen perhehaastattelumenetelmddn sisdltyy analyysimene-
telmd, jota olemme hyodyntdneet soveltavin osin. Hyodynsimme perhehaastat-
telun analysointia teemoitellessamme aineistoamme, mutta paddstiksemme vi-
suo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden nikymiseen arjessa, kdytimme teo-
riaohjaavaa sisdllonanalyysia. Tutkimuksessamme syvennyimme siis ADHD -
lasten visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen. Téstd aiheesta on hyvin védhan ai-
empaa tutkimus- ja teoriatietoa. Sen sijaan ADHD -lapsista 16ytyy paljon tietoa
ja my0s visuaalisesta hahmottamisesta. Ndin ollen kdyttamamme késitteet nou-
sivat teoriasta. Ennen haastatteluita syvennyimme teoriaan ja kdytimme teoriaa
apuna luodessamme teemahaastattelurungon. Aineiston analysointivaiheessa
palasimme jdlleen teoriaan ja selvitimme esille nousevista asioista lisdd teoria-
tietoa ja mahdollisia aiempia tutkimuksia. Perusajatus oli se, ettd emme voi tie-
tad, mitd kaikkea visuaaliseen hahmottamiseen liittyvid asioita nousee ADHD -

lasten vanhempien ja opettajien haastatteluista.

6.5 Aineiston analyysin vaiheet

Aluksi luimme litteroidun aineiston useaan kertaan, jotta aineisto tuli meille
tutuksi. Tamén jdlkeen ldhdimme tiivistdim&ddn aineistoa ekokulttuurisen teori-
an osa-alueita (Gallimore ym. 1989) hyodyntamalld. Padadyimme analysoimaan
vanhempien ja opettajien aineiston erikseen, koska aineiston lukemisen perus-
teella tulimme siihen tulokseen, ettd vanhempien aineistossa on paljon samoja
teemoja, ja samoin oli opettajien kohdalta. Ndiden kahden kohderyhman valilla
taas ndytti olevan huomattava ndkokulmaero. Vanhempien haastattelut katego-
risoitiin niin, ettd aluksi aineisto ryhmiteltiin ekokulttuurisen teorian kahtatois-
ta osa-aluetta apuna hyodyntéden (ks. taulukko 1 s.40). Taman ryhmittelyn pe-
rusteella muodostui aluksi kuusikohtainen analysointirunko, mikd kuitenkin
muutti muotoaan opettajien analysoinnin yhteydessd. Opettajia analysoides-

samme muutimme vield analysointirunkoa, ja tdmé&n prosessin tuloksena meilla
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oli lopulta 8 kohtainen analysointirunko (liite 8). Tdssd prosessissa hyodyn-
simme teoriaohjaavan sisdllonanalyysin keinoja, jolloin analyysivaiheen luokit-
telussa kisitteet tuodaan teoriasta valmiina, vaikka edetddnkin aineiston ehdoil-
la. (Tuomi & Sarajdri 2009, 117). Analyysimme péadkésitteet muodostuivat eko-
kulttuurisen teorian osa-alueiden perusteella. Tamd toimi analyysimme apuna
lapi koko analyysin. Teoriaohjaavassa analyysissa alakésitteet muodostetaan
aineistosta, mutta yldkasitteet voidaan tuoda valmiina. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
117.)

Teoriaohjaava analyysi aloitetaan aineiston pelkistdmiselld. Aineistosta et-
sitddn teoriasta nousseita asioita, pelkistetddn ne ilmaisuiksi ja ryhmitelldéan.
(Tuomi & Sarajarvi 102-103, 110-115.) Analysoinnissamme pelkistdmis- ja ryh-
mittelyvaihe tapahtuivat tutkimuksessamme melko rinnakkain. Muutimme
vanhempien ja opettajien ilmaisut pelkistetyiksi ilmauksiksi (liite 9). Aineiston
pelkistimisvaiheessa, eli redusoinnissa, haastatteluaineistosta karsitaan pois
asiat, mitkd eivét ole tutkimuksen kannalta olennaista tietoa ja tuloksena on
tiivis ilmaisu (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109). Aineiston pelkistdmisen yhteydessa
ryhmittelimme aineiston. Aineiston ryhmittelyvaiheessa pelkistetyt alkupe-
rdisilmaisut kdydadan tarkasti ldpi, ja etsitddn samankaltaisia kasitteitd, mitka
yhdistyvat luokaksi. Luokka nimetddn sen sisdltod kuvaavalla kédsitteelld. Ndin
tapahtuu aineiston tiivistymistd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110.) Pelkistetyista
ilmauksista etsimme eroja ja yhtdldisyyksid, sijoitimme alaluokkiin ja ni-
mesimme alaluokat sisdltod kuvaillen (liite 10).

Téssd vaiheessa aineistosta valikoituu olennaiset tiedot ja alkaa teoreettis-
ten késitteiden muodostus. Tatd alempien késitteiden yhdistelyd ja ylempien
kasitteiden muodostumista voi jatkaa niin kauan kuin se on aineiston kannalta
tarpeellista. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 111-112.) Ryhmittelyn jdlkeen jatkoimme
aineiston luokittelua. Kdytimme luomaamme analysointirunkoa hyvéksi siten,
ettd sijoitimme sen eri osa-alueet analyysissamme kohtaan yhdistdva luokka.
Muodostimme alaluokista yldluokkia, yldluokista padluokkia, ja padluokat si-

joittuivat valmiisiin yhdistdviin luokkiin (liite 11). Merkitsimme koko ana-
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lysoinnin ajan aineistoomme kenen haastateltavan aineistosta oli kyse. Néin
meidén oli tarvittaessa helppo paikantaa eri haastateltavien vastaukset.

Aineistosta olimme jo alkuvaiheessa erottaneet erikseen sen osa, jossa didit
ja opettajat antoivat oman médritelmdnsd visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteille. Analysoimme tdmén osuuden erikseen muun aineiston analysoinnin
jdlkeen kayttden aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid. Aineistoldhtdinen sis&llon-
analyysi noudattaa muutoin kuvaamamme teoriaohjaavan sisdllonanalyysin
kaavaa, mutta apuna ei kdytetd teoriasta nousevia padkésitteitd. Aineistoldhtoi-
sessa sisdllonanalyysissa edetddn aineiston ehdoilla, jolloin tutkittavien oma
ndkokulma korostuu joka vaiheessa ja tuloksena syntyy kasitteellistetty néke-
mys ilmidstd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108, 113). Tamén analysoinnin kautta
halusimme saada kuvan haastateltaviemme visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteiden maddritelméstd ja saimme luotua ditien sekd opettajien visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteiden maééritelméat. Analysoimme erikseen
ditien ja opettajien méddritelmét, koska huomasimme jo alustavilla lukukerroilla
ndiden kahden ryhmidn mddritelmien eroavan toisistaan. Tdssd vaiheessa
ndimme tarpeelliseksi sdilyttdd ilmauksen perdssa koodin, siitd kuka haastatel-
tavista madritteli milldkin tavoin hahmottamista, jotta voisimme my6hemmin
palata muodostettujen maaritelmien erilaisten mainintojen yleisyyteen, kuten
suurin osa vanhemmista tai kaikki opettajat, ynnd muuta sellaista. Téstd pa-
lasimme jdlleen tarkastelemaan muuta osaa aineistostamme.

Aloimme jdsennelld analysoitua aineistoamme niin, ettd muokkasimme
jokaisen lapsen kohdalta kolme ydintarinaa: lapsen arki, lapsen toiminta kotona
ja lapsen toiminta koulussa. T&dssd vaiheessa jo ensimmdisen lapsen tarinoita
kirjoittaessamme jaoimme vield analysointirungon (ks. liite 8) kohdan 2. Perus-
arki, niin, ettd siitd muodostui perusarki kotona ja perusarki koulussa. Taman
rungon perusteella tehty analyysi toimi ydintarinoidemme ldhteend. Ana-
lysoinnin pohjalta kirjoitimme kolme ydintarinaa jokaisesta lapsesta. Ydintari-
noiden perusteella teimme dimensioita (liite 12). Dimensiolla tarkoitetaan jon-
kin asian eri ulottuvuuksia (Nurmi, Rekiaro, Rekiaro & Sorjanen 2004, 86). Tas-

sd meiddn tutkielmassamme tarkoitamme dimensiolla kdytannossé janaa, jonka
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eri kohtiin lapset, joiden ldhi-ihmisid olemme haastatelleet, sijoittuvat sen mu-
kaan. mitd arjen ilmicitd kdytdmme mittarina. Jonkin aineistosta esiin nousseen
ilmion nakymisen sijoitimme haastatteluiden perusteella joko ldhemmas kohtaa
”ei haasteita kuvauksissa” tai sitten “kuvattuna huomattavia haasteita”. Janan
puoliviliin sijoittuivat kuvaukset joissa ilmeni jonkin verran haasteita. Dimen-
sioiden kautta aukesi aineistosta esiin nousseiden haasteiden nédkyvyys eri van-
hempien ja opettajien tulkinnoissa. Dimensioiden ja ydintarinoiden kautta meil-
le jasentyi vanhempien ja opettajien tulkinta sellaisen ADHD -lapsen arjen toi-
minnasta, jolla on visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita. Lisdksi ydintari-
noiden avulla saimme selville sen, miten vanhemmat ja opettajat pyrkivit vas-
taamaan lapsen arjen haasteisiin.

Ydintarinat auttoivat meitd paremmin jdsentdméadn ja ymmartamaan &i-
tien sekd opettajien kokemuksia lasten arjen haasteista sekd heiddn ajatuksiin
tarvittavista tukimuodoista sekd kodin ja koulun yhteistyostad lapsen arjen ko-
konaisuuden ympdrilld. Niissd esiintyvat asiat olivat keskeisid tulostemme
kannalta. Mielestimme oli tarkedd kuitenkin ymmartdad myos haastateltaviem-
me tausta, josta kdsin niin didit kuin opettajat tulkitsevat lasta. Tdstd syystd ldh-
dimme vield tarkastelemaan ditien ja opettajien ldhtokohtia tarkemmin luodak-
semme heille statukset suhteessa toisiinsa, koska oletuksenamme oli, ettd aikui-
sen status vaikuttaa siihen miten hdn arkea rakentaa. Etsimme haastatelta-
viemme taustatekijoistd eroja ja yhtéldisyyksid ja samoin arjen kuvauksista.
Tamdn aineiston tarkastelun vaiheen tuloksena syntyi diti- ja opettajatyypit.
Aiti- ja opettajatyypeistd halusimme padsta vield astetta syvemmiille ja loimme
nelikentén, jolla halusimme selvittdd, millaisissa lahiympéristdissa lapset arke-
aan viettavat.

Edelld kuvattua analysointia aloimme tutkimusprosessimme loppupuolel-
la kutsua analysoinnin ensimmadiseksi vaiheeksi, silld tuossa vaiheessa pidimme
analysoinnissa tauon. Pohdimme sekd avasimme tutkimuksemme tuloksia ja
koimme tuon pohdinnan seurauksena tarvetta menna analysoinnissa vield sy-
vemmialle. Alkoi niin sanottu analysoinnin toinen vaihe, jossa keskityimme pel-

kdstdan visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen. Analysoimme vield uudelleen
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aineistosta tekemdamme pelkistykset, jotka oli tehty ensimmdisessd analyysiva-
heessa ekokulttuuristen osa-alueiden pohjalta. Otimme tavoitteeksemme ryh-
mitelld aineistomme visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteisiin, ADHD:n
tuomiin haasteisiin, pdillekkdisiin haasteisiin (ei osata sanoa onko hahmotta-
mista vai ADHD:td4, mutta liittyy kumpaankin), sekd muihin haasteisiin. Huo-
masimme, ettd ADHD -piirteet oli selked erottaa ADHD -piirteiden kriteeristdja
(liitel) hyodyntden. Myos lapsen muut haasteet, kuten aistiyliherkkyys, pystyi
melko helposti poimimaan omaan luokkaansa. Jiljelle jadvistd erotimme mieles-
tamme visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet omaksi luokakseen, jolloin
jdljelle jdivat ne pelkistykset, joista emme olleet varmoja, liittyvédtkda ne
ADHD:hen vai visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen. Pyrimme ndin tiivista-
mddn aineistoamme ja tuottamaan syvempdd tulkintaa ja uutta ymmaérrysta.
Laadullista aineistoa tulisikin pilkkoa ja puristaa niin tiiviiksi kuin mahdollista
luoden yhd kattavampia ja suurempia tiivistyksid (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006).
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7 LAPSEN ARJEN HAASTEET JA TUKEMINEN

Taman luvun tarkoitus on kertoa, miten didit ja opettajat médrittelivit visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet, miten ndmaé haasteet nédkyivit heidan ar-
jessaan, ja miten he vastasivat lapsen haasteisiin. Aivan aluksi kédsittelemme
ditien ja opettajien visuo-spatiaalisen hahmottamisen méaaritelmia. Nama maari-
telm&dt muodostuivat haastattelun “Jos sinun pitdisi lyhyesti méaéritelld visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet sellaiselle henkildlle, joka ei asiasta mitdan
tiedd, miten sen maddrittelisit?” -kysymyksen vastausten perusteella. Vasta
myShemmin (luku 9) avaamme tarkemmin, mitdi ADHD -lapsen visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet ovat aineistomme valossa. Maarittely-
jen jalkeen késittelemme sitd, miten visuo-spatiaalinen hahmottaminen nakyi
lapsen arjen toiminnoissa, niin kodin kuin koulun arjessa. Lopuksi tuomme
esiin, kuinka vanhemmat ja opettajat toimivat arjen eri tilanteissa, jotta lapsen

arki olisi mahdollisimman sujuvaa.

7.1 Lapsi ndkee maailman eri tavalla - didin nakékulma

Yhteistd kaikkien ditien antamille, keskenddn osittain hyvinkin erilaisille, vi-
suo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden maéritelmille oli se, ettd kaikki ku-
vasivat hahmottamisen haasteiksi lapsen tapoja oppia, ndhdi ja kokea asiat eri
tavalla kuin muut. Aidit kuvaavat sitd kuinka lapsi ei kykene samanlaiseen kay-
tannon asioiden suorittamiseen kuin muut ja kouluaineisiin liittyvat haasteet
ovat yleisid. Suurin osa dideistd maédritteli visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteiden ndkyvan kédytannossd ajankulun tajuamisen ja kellonajan ymmarta-
misen haasteina tai mddran, muodon ja etdisyyksien ymmaértdmisen ongelmina.
Seuraava esimerkki on osa erddn didin visuo-spatiaalisen hahmottamisen maa-
ritelmdd, josta ilmenee madritelman lisdksi my0s se, kuinka didit méadrittelivat

vaikeutta nimenomaan oman lapsensa haasteiden kautta.
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“Kaikki ndmd kuviot ja muodot ja tillaiset, ettd se ei niinku hahmota niitd, minkidi-
laisia justiin on, esimerkiksi neli vaikka avataan, niin se ei pysty kattomaan siind
minkilainen siitd tulee jos se niinku kootaan ja sitten tdmdi niinkun tid ajan taju

ja tillainen.” (V5)

Osa dideistd naki visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiksi myots kouluai-
neisiin liittyvat vaikeudet, kuten &didinkielessd kirjainten sekoittumiset kun deet
ja beet vaihtaa paikkaa tai matematiikassa numeroiden sekoittumiset, kuten ne
kakstoista ja kakskyt kaks, ne ei vaan niinku pysy. Toiminnan aloittamisen ja lop-
puun saattamisen haasteet mdadriteltiin muutaman &idin kuvauksissa visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteiksi. Samoin joidenkin &itien kuvauksissa
hahmottamisen haasteisiin liittyi annettujen ohjeiden muistamisen haasteet, ne
pitdd sanoo yksitellen. Myos kouluaineisiin liittyvan siséltotiedon muistamisen
ongelmat ndhtiin hahmottamisen haasteina ja se, ettd toisiinsa liittyvien asioitten
yhteys ei tule ymmarretyksi. Liséksi erds diti méadritteli hahmottamisen haastei-
den taustan olevan aivoissa. Hdn myos painotti sitd, ettei visuo-spatiaalisen
hahmottamisen vaikeus ole yhteydessd &dlykkyyteen, vaan kyse on puhtaasti
aivojen toimintaan liittyvastd asiasta.

“Semmonen erityisvaikeus tausta aivoissa, aivojen hdiriétila, etti tosiaan ei ole

helppoa tehdi niiti tehtivid, esimerkiksi yksinkertainen joku palapeli, ettd ei tahdo

onnistua, ei [0ydy niitd palasia, etti ne asiat ei niinku liity toisiinsa hinen mieles-

sddn samalla lailla kuin muilla liittyy.” (V1)

Aitien médritelmét kertoivat visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden mo-

ninaisuudesta ja siitd, mitkd niistd eniten tuovat haastetta tavalliseen arkeen.

7.2 Hankaloittaa normaalia arkea - opettajan nikokulma

Opettajien kuvaamana visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ovat nor-
maalia arkieldmé&a haittaava monimuotoinen ongelma ja silld on yhteys koulu-

menestykseen. Heiddn mukaansa varsinkin matematiikan oppimisessa nama
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hahmottamisen haasteet ndkyviat selkedsti. Erdskin opettajista aloitti visuo-
spatiaalisen hahmottamisen médaritelméansa seuraavasti:
”...ensimmiisend se aina mulla assosioituu matematiikkaan ja niinku semmoseks
matematiikan vaikeudeks, vaikeus hahmottaa etdiisyyksid ja suuruuksia ja mitta-

suhteita.” (O3)

Opettajien madritelmien keskitssd ei kulkenut lapsi, jonka haasteita haastattelu
koski, vaan he madrittelivdt visuo-spatiaalista hahmottamista pedagogisen ja
tieteellisen tiedon valossa. Heiddn mukaansa visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteet ndkyiviat matematiikan oppimisen lisdksi my0s kirjoittamisessa ja lu-
kemisessa. Tdlloin oppilaan on vaikea kirjoittaa kirjaimia ja numeroita selkeésti.
Lisdksi opettajien madritelmien mukaan visuo-spatiaalinen hahmottaminen oli
ongelmallista oppilailla, joilla oli haasteita oman kehon hallinnan, etdisyyksien,
suunnan (oikea, vasen, yldpuolella, alapuolella), mittasuhteiden ja kolmiulottei-
suuden ymmartdamisessd. Edelliset haasteet ndkyvéat esimerkiksi kartan ymmar-
tdmisen vaikeutena:
”..syksylld huomasin, ku oltiin suunnistamassa, tehtiin korttelisuunnistusta, ettd
mentiin tuonne... kierrettiin kivellen ja meilld oli kartta ja sitten sanoin, ettd kd-
vellddn tdstd niin tinne ja sitte jokainen siihen stop ja kaikki ndyttid mulle kar-
tasta, ettd missd pdin seisotaan. Niin ei Katja osannu yhtdin sanoa, ettd missd ol-
laan. Et me oltiin aivan toisella puolella koulua sen mielestd, vaikka koulu oli
niinku kartassa tissd (ndyttid)... siind huomasin vaan, etti ei sinne pdiinkdin,

missd.” (O5)

Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haaste on muutaman opettajan kertoman
mukaan linkkityneend osaksi omantoiminnanohjausta,...onhan niissi paljon samaa.
Namd hahmottamisen haasteet voivat ndkyd opettajien madritelmien mukaan
my0s sosiaalisissa suhteissa. T&lloin voi olla haastavaa hahmottaa itteensd jossain
tilassa ja ajassa ja suhteessa toisiin ihmisiin. Voi olla myos vaikeaa tulkita toisen
sanomisia ja suhteuttaa eri asioita toisiinsa. Erds opettajista sisdlsi visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteiden mddritelméédnsad visuaalisen muistin

heikkouden. Toinen opettajista yhdisti mddritelmé&ssddn visuo-patiaalisen hah-
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mottamisen haasteen liittyvan yleisesti oppilaan aivotoimintaan. Namd hah-
mottamisen haasteet ovat hdnen mukaansa usein ndhty yhtend kokonaisuutena,
joka pitdisi kyetd erittelemddn tarkemmin niinku et, mitkdi on sitte just mitdiki, minki-
kilaista hahmottamisongelmaa. Han ndkee my0s visuo-spatiaalisen hahmottami-
sen haasteiden johtuvan neurokognitiivisista toiminnoista. Yleisesti ottaen opet-
tajien mielestd visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita oli vaikea maaritelld
niiden moninaisuuden ja teoriatiedon puutteen vuoksi. Opettajat hyodynsivat-
kin mééritelmissddn omaa kokemustaan ja samalla vertailivat oppilasta ikéto-

vereihin.

7.3 Lapsen hahmottamisen haasteiden nidkyminen arjessa

Loytojemme perusteella vanhemmat ja opettajat toivat madritelmissdan esille
monenlaisia seikkoja, joissa visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ilmene-
vat. Kuitenkin heidédn lapsen arjen toiminnan kuvauksissaan painottuivat op-
pimisvaikeuksiin, hienomotoriikkaan, toiminnan suuntaamiseen, sosiaalisiin
suhteisiin ja vireystasoon liittyvat haasteet.

Haastatteluissa oppimisvaikeudet olivat hyvin monessa kohdin esilld ja
niiden vaikutus lapsen arkeen oli huomattava. Oppimisvaikeudet ndyttaytyvit
aineistomme pohjalta selkednd seurauksensa visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteille alakouluikdisen arjessa. Oppimisvaikeuksista selvimmin tulivat esiin
vaikeudet matematiikassa. Toiseksi eniten kuvattiin lukemiseen liittyvid vaike-
uksia ja niissd ennen kaikkea luetun ymmartdmiseen sekd mieleen painamiseen
liittyvid haasteita. My0s kirjoittamisen vaikeuksia esiintyi sekd englannin op-
pimisen haasteita. Aitien ja opettajien nikemykset oppilaan oppimisen haasteis-
ta olivat hyvin samankaltaisia. Lapset tarvitsivat niin kotona kuin koulussa ai-
kuisen ohjausta oppimiseen ja toimimiseen. Haasteet tehtdvien aloittamisessa,
sujuvassa suorittamisessa ja loppuun saattamisessa nékyivét niin kotona kuin

koulussa.
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Lahes kaikki didit kuvasivat lapsellaan olevan vaikeuksia matematiikassa. Ma-
tematiikassa voi olla haasteita ihan peruslaskutoimituksissa, varsinkin ylitykset
ja alitukset (laskuissa) on hankalia, ei hahmota niitd ja kertotaulun ymmartamista
vaativissa tehtdvissd tai abstraktimpaa ajattelua vaativissa laskuissa. Opettajien
kertoman mukaan néistd lapsista ldhes kaikki kédvi pienryhméopetuksessa ma-
tematiikasta. Opettajat kuvasivat oppilailla olevan haasteita perustehtavista
soveltavampiin. Lasten oli opettajien mukaan vaikea ymmartdd matemaattisissa
tehtdvissd suuntia, mutta lasten suurimpina haasteina matematiikassa oli kaik-
kien opettajien mielestd peruslaskutoimitusten heikko osaaminen.

“.. stelld on ollu niin paljon aukkojen niissi peruslaskutoimituksissa ja perusasi-

oissa, ettd on ollu turha lihtee rakentamaan taloo, ku ei oo perustuksiakaan vield

pystytetty” (O3)

Kaikki &idit kuvasit jollain tavoin &didinkieleen liittyvid oppimisen vaikeuksia.
Toisten lasten vaikeudet keskittyivit kirjoittamisen alueelle, toisilla oli taas
enemmdn haasteita lukemisessa ja muutaman lapsen vaikeudet olivat laaja-
alaisempia. Aidinkielessd opettajat nakivit haasteena luetun ymmaértamisen ja
tuottavan kirjoittamisen ja pienemmilld oppilailla hitaan lukemisen ja kirjoitta-
misen pulmat. Kirjoittamisen osalta pienemmilld oppilailla nimenomaan kir-
jaimien ja numeroiden tuottaminen oli joidenkin haastattelemiemme opettajien
mukaan pulmallista. Yleensdkin kirjoittamisen jalki oli talloin epésiistid. Nama
pulmat heijastuivat opettajien mukaan muihin oppiaineisiin.
“Siind kylld ihan nyt selkeesti kiikastaa lukunopeudesta, etti lukeminen on kylldi
todella heikkoa ja sitten sitd myotd ni kaikki, kyllihin se vaikuttaa sitte suoraan
kaikkeen muuhunki. Et kirjottaminen ja kaikki tdmmonen oman kirjotuksen tuot-
taminen ja sitte tietysti lukuaikeissa yllissi ni sitte kappaleitten lukeminen, kylli

se sitte heijastuu kaikkeen et.” (O2)

Lukemisen sekd sen ymmartamiseen liittyvat vaikeudet heijastuivat didinkielen
lisdksi myo6s kaikkiin lukuaineisiin. Lukeminen oli joidenkin lasten kohdalla
hidasta, tyoldstd ja epamiellyttdvad eikd mitddn tahtonut jaddd mieleen ja teks-

tiin liittyviin kysymyksiin oli ldhes mahdotonta vasta. Lukemisen haasteet na-
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kyivit usein my0s kokeisiin lukemisen vaikeutena. Opettajat eivét eritelleet
lukuaineiden oppimisvaikeutta aineittain vaan puhuivat asiasta enemmankin
didinkielen haasteiden yhteydessa. Aidit kuvasivat lukuaineisiin liittyvid vai-
keuksia erillisinid. Puolet dideistd kuvasivat lukuaineita, kuten uskontoa, biolo-
giaa, maantietoa, historiaa, fysiikkaa ja kemiaa lapselleen vaikeiksi ennen kaik-
kea aineisiin liittyvdn lukemisen mé&aran ja késitteiden ymmartamisen vaikeu-
den vuoksi. Muutama dideistd painotti nédihin aineisiin liittyen my6s muistami-
sen ongelmia.
“No jos md aattelen than tdmmdsid, ettd pitiis lukea johonkin historian kokeisiin
tai uskonnon kokeisiin. Pitdis niinku kirjasta lukee. Se on aivan mahdoton tehti-
vd, sitd se ei pysty vield tekemddn. Silloin md oon miettiny, et onks se sitd, ettdi se
ei vaan kykene siihen, sit jos se kykenee, niin silld ei jdi kuitenkaan mitdidn pdd-

hin.” (V4)

Kirjoittamiseen liittyvét vaikeudet ndkyivat hienomotoriikkaan liittyvissa kir-
jainten tuottamiseen liittyvind vaikeuksina, kirjainten sekoittumisena sekd va-
paasta aiheesta kirjoittamisen vaikeutena. Hienomotoriset seuraukset nakyivit
epdselvan Kkirjoittamisen lisdksi esimerkiksi legoilla rakentelun vaikeutena,
tarkkuutta vaativien kynédtehtdvien hankaluuksina, kirjainten kirjoittamisen
vaikeutena, kdsialan laajuutena, varitystehtdvien haasteina, vaikeutena kayttaa
ndppdimistod sekd haasteena yleensédkin suorittaa hienomotorista tarkkuutta
vaativia tehtdvid. Jonkun lapsen kohdalla kirjoittamisen haasteet nékyivét teks-
tin tuottamisen suppeutena. Lukemisessa muutama diti kuvasi sitd, miten vililld
tulee se, etti se lukee sujuvasti ja sitten taas toisena vaiheessa tuntuu, ettd silli on kau-
hean vaikeaa se lukeminen.

Hahmottamisen haasteet ndkyivét aineistomme pohjalta my6s hajamieli-
syytend, mikd tarkoittaa esimerkiksi asioiden unohtelua ja tavaroiden hukkaa-
mista. Kdytdnnossd taméa nakyi lisddntyneend ohjauksen tarpeena arjessa. Lapsi
ei muistanut kotona yksin ollessaan syoda tai ldhted ajoissa kouluun, vaan han-
td tdytyy muistuttaa asiasta. Tavarat olivat hukassa ja vanhempien piti tarkistaa

reppu niin kouluun ldhtiessd kuin sieltd tullessa. Niin vanhempien kuin opetta-



54

jien mukaan lasten oli haastavaa suunnata toimintansa oleelliseen eri tilanteis-
sa. Varsinkin kouluympdristossd lapsen toiminnan ohjaus aikuisen toimesta
korostui, mutta myos vanhemmat hyvin pitkalle ohjasivat lapsen toimintaa eri
tavoin. Osa dideistd kuvasi esimerkiksi arjen siirtyma- ja muutostilanteita, joissa
lapsi ei ilman ennakointia kykene siirtyméan joustavasti toiminnosta toiseen tai
sopeutumaan muuttuvaan tilanteeseen. My0s jannitystd vieraissa paikoissa ku-
vattiin jonkin verran. Puhuttiin siitd kuinka lapsi turvautuu aikuiseen uudessa
paikassa ja on jannittynyt uusia ihmisid kohdatessaan.

”No kylldhin hén silld lailla aikuisen ohjaamana toimii. Kulkee koko aika niinku

aikuisen vieressd, etti ei oikeastaan hirveesti lihde minnekdidn omin pdin tutki-

maan paikkoja, ettd semmonen hyvin tiiviisti aikuisessa kiinni.” (V1)

Opettajien kertoman mukaan oppilaat tarvitsivat usein tukea myos tunteidensa
kasittelyyn ja sosiaalisiin tilanteisiin muutoinkin. Vaikka oppilaat olivat paa-
sddntoisesti sosiaalisia ja kavereita oli jokaisella heistd, riitatilanteiden selvitta-
misessd opettajalla oli tiarked rooli, koska oppilaiden oli usein vaikea kasitelld
negatiivisia tunteita. Oppilaat jdivat kiinni omaan tunteeseensa ja siitd oli vai-
kea padstdd irti, vaikka yleensd opettajat kertoivat oppilaiden ymmartavan
muiden tunteita. Usea opettaja mainitsi myds vieraat tilanteet sellaisina, jolloin
opettajan ldsnéolo ja tuki oli tarkedd. Muutama néistd oppilaista koki opettajien
kertoman mukaan epavarmuutta vieraissa tilanteissa. Joillakin oppilaista taasen
vieras, normaalista poikkeava tilanne aiheutti lisda levottomuutta.
" Viime viikolla oltiin kotsan luokassa leipomassa isinpdivilahjoja, ni vaikka se on
kiyty tossa lipi (kalenterissa) ja se on ollu tuolla muuta kohassa meilld vield jo
koko viikon muistutuksena, et torstaina sitte ja se on tosta aamukalenterissa katot-
tu, et tin tunnin jilkeen tuutteki kotsan luokkaan, ni hin saattaa tulla varmiste-
lemaan, et tullaanko me siis vilkin jilkeen kotsan luokkaan. Et semmosta ehki

just jossain retkissd ja poikkeuspiivissd.” (O3)

Vanhempien ja my0s joidenkin opettajien haastatteluista ilmeni suoritusten ta-
sojen vaihtelu eri pdivind. He eivat kyenneet kuitenkaan kertomaan, mistd suo-

ritustason heilahtelut esimerkiksi matematiikassa johtuvat. He kuvasivat sitd,
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miten osaaminen matematiikassa vaihtelee hyvin paljon. Sama asia saatetaan
osata toisena hetkend aivan loistavasti ja toisena hetkend ei ollenkaan. Seuraa-
vat lainaukset koskevat saman oppilaan suoritustason vaihtelua niin vanhem-
man kuin opettajan ndkokulmasta.
“Vaihellen. Tyttohin vaihtelee tosi paljon, ettd niinku mitd nytkin oltiin viimeks
timd keskustelu jokunen viikko sitten kiytiin koulussa, niin esimerkiks matikan
tunnilla tytéllihdn vililld perusasiat voi olla tdysin hukassa ja se ei yhtdin, et pi-
tid olla kokoajan, et kato nyt titi tee tid, sit vililld se on kauheen malttamaton,
sielld joko tehdidn joko tehddn. Sit kun ope sanoo sille, oota vihd aikaa ja seuraa-
vaks ope menee kattoo, niin se on tehny niinku koko aukeaman asioita, mitd ei oo
vield opetettu ja vield oikein.” (V3)
“... kertolaskuissa on vield aika paljon, aika paljon ... siis tid on just sitd, ettd kun
ndd pdivit vaihtelee nii, et vililld menee kertolaskut jopa jakolaskutki ihan niinku
vettd vaan, allekkain kertolaskut, ei mitiin ongelmaa ja sit seuraavana piivind
kaks kertaa kolme, en muista, en tiid, miten sen pystyisin pdittelemdiin tai miten

se laskettais.” (O3)

Eréds opettaja liitti oppimiseen myos oppilaan muistamiseen liittyvit asiat. Vaik-
ka oppilaan kanssa kuinka tehdddn toitd esimerkiksi matematiikassa, jonkin
asian opettamisen kanssa, kylli se silleen tyolisti on selkeesti ollu. Tyoldstd on ol-
lut my6s englanti ainakin &ditien mukaan. Englanti mainittiin puolessa ditien
haastatteluista lapselle hyvin vaikeana kouluaineena. Opettajat eivat erikseen
korostaneet englannin oppimisen vaikeutta. Heistd kukaan ei maininnut eng-
lannin kielen oppimista oppilaan vaikeutena. Erds oppilaista oli ennemminkin
englannin sanavarastoltaan taitava.

“...hin hyvin paljo puhuu ndisti pelihahmoista, piirtelee niitd ja just esimerkiksi

tdd englannin kielinen sanavarasto, mddi luulen, et se tulee sieltd.” (O1)

Vaikka &idit kuvaavat lasten toiminnan ndkymistd hahmottamisen haasteiden
ndkokulmasta moninaisina vaikeuksina, pddsddntoisesti he olivat toiveikkaita

lapsen oppimisen ja tulevaisuuden suhteen. Opettajat sen sijaan nékivat lapsen
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toiminnan koulun arjessa usein kuormittavana ja heitd huoletti lapsen tulevai-

suus vanhempia enemman.

7.4 Lapsi tarvitsee tukea ja ohjausta

Aineistomme perusteella ADHD -lapsi, jolla on hahmottamisen haasteita, tar-
vitsee arjen sujumiseksi aikuisen ohjausta ja tukea, selkedn arjen struktuurin ja
riittdvat tukipalvelut. Téllaisen lapsen kohdalla arjen sujuvuutta vaikeuttivat

lapsen haasteet ja puutteelliset tukipalvelut (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Asiat, jotka vaikuttavat arjen sujuvuuteen.

Arjen sujuvuutta lisddvit tekijat Arjen sujuvuutta vaikeuttavat tekijit
Aikuisen ohjaus ja tuki Lapsen haasteet
Selked arjen struktuuri Puutteelliset tukipalvelut

Riittavat tukipalvelut

Aitien haastatteluissa nousi esiin pyrkimys jarjestds lapsen arjen puitteet
niin, ettd tdiman olisi mahdollisimman helppo toimia omassa arjessaan. Yhteista
kaikille dideille oli, ettd he pyrkivdt huolehtimaan arjen toimivuudesta ja toi-
mimaan niin, ettd sujuvuutta vaikeuttavat tekijat vaikuttaisivat arkeen mahdol-
lisimman véhén. Lapselle arjessa annetun tuen ja ohjauksen merkitys korostui
ditien kertomuksissa. Myo6s koulun ndkokulmasta sujuva arki néhtiin tarkedana.
Koulu -instituutiona ja luokka oppimisympdristond antoi lapsen toiminnalle
raamit, jotka loivat kehyksen lapsen toiminnalle koulussa. Opettajien kuvauk-
sissa painottui lapsen koulun normeista poikkeavan kayttdytymisen kuvaus ja
opettajan toiminta niisséa tilanteissa.

Kodin arjessa sujuvuutta vaikeuttivat lapsen haasteet. Vanhemmat kuva-
sivat esimerkiksi sitd, ettd lapsella on vaikeus ymmartaa rajat, lapsi ei osaa kési-

telld tunteita tai muita vaikeita asioita, lapsen kédytosongelmat vie kauheesti huo-
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miota tai lapsella on ihan vain hankala vaihe. Lisdksi kuvattiin arjen sujumista
hankaloittavina tekijoind ympadristoon liittyen muutostilanteita, sopivien har-
rastusten puuttumista tarjonnasta, kun ne on tauolla kylilti ja sitd, ettd lapselta
joutui vaatimaan tiettyjd asioita, kuten ldadkkeen kayttod, jotta ymparisto sietdisi
hénen kaytostdan paremmin. Lapseen ja ympaéristoon liittyvét arjen sujuvuutta
vaikeuttavat tekijdt olivat useammankin vanhemman kuvauksessa kytkoksissa
toisiinsa. Kun esimerkiksi ymparistossd jokin muuttui, niin lapsen oli sitd tyo-
lastd ymmartdd ja hanen kaytoksensa toi uusia haasteita.
"Yleensd tillanen hyvin voimakas uhmakdiyttiytyminen tulee jos on jotain epi-
tyypillisti. Vaikka, ettd tulee yllitysvieraita tai jotain tillaista, ettd ollaan sovittu
vaikka, ettd mennddin kiaymiddn vaikka hyppimdssi trampalla ja sitten ei pddsta-
kddn jostain syysti sinne, vaikka alkaa sataa kaatamalla vetti ja sitten tulee pet-
tymys ja se sitten laukasiee sen uhman ja tosiaan niinku sisarukset riitelee siiti ja
silloin kun jotain tillasta esimerkiks vieraita tulee, hin kiusaa enempi miti yleen-

si.” (V1)

Koulun arjessa lapsen kédytoksen haasteet toivat esteitd kaikkien opettajien ku-
vaamana. Joissakin kuvauksissa kédyttdytyminen hdiritsi oppimista hyvin pal-
jon. Myos koulun toimimattomat jdrjestelyt ja vahdiset resurssit olivat hanka-
loittamassa arjen toimintaa. Muutamat opettajat kuvasivat sitd, miten koulun
resurssit eivit vain kohtaa arjen tarpeita ja osa yleisopetuksen opettajista koki,
ettd heilld ei ole tarpeeksi aikaa tukea oppilaita. Osa opettajista koki myds, ettd
aina koulun tarjoamat resurssit ei riitd tarpeellisen tuen antamiseen. Seuraavak-
si erddn opettajan kuvausta ajan puutteesta ja ldsndolon tarkeydesta.
”Sen verran hyvin vuosien varrella, etti annan Paavolle tilaa, kun md ndidn, ettd
nyt on sen paikka ja sitte, sitte vihdn jutellaan. Mut aivan liian vihéin pystyn an-
tamaan tdtd tammostd niinku emotionaalista aikusen ldsndoloa, mitd niinku halu-
ais ja tarttiski antaa. Ettd ylipddtidn, ettd mitd kuuluu ja missd mennddn ... kylld

se aika ohueksi jdd (tauko) tissi porukassa.” (O4)

Sekd &idit, ettd opettajat kuvasit haastatteluissa paljon sitd, miten itse olivat vas-

tanneet lapsen haasteisiin ja mita olivat tehneet hdnen tukemisekseen. Kodin ja
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koulun ympéristoissa lapsi tarvitsi kuitenkin selkedd ohjausta ja tukea, jotta arki
toimintoineen olisi saatu sujuvammaksi.

Lapsen ohjaus ja tukeminen arjen sujumiseksi nousivat keskeiseksi tee-
maksi kaikissa ditien ja opettajien haastatteluissa. Vanhemmat tekivat paljon
tyotd sen eteen, ettd lapsen arki sujui. Vanhemmat esimerkiksi huolehtivat, etta
lapsi kdyddin herdttelemis ja vaikka soittivat tyomatkalta, ettd milloin on aika
ldhted kouluun. Myo6s ldksyjen teossa ja tavaroista huolehtimisessa, kun aina
puuttuu jotain, lapset tarvitsevat sdannollistd tukea. Aitien vastuulla oli lapsen
pdivan aikatauluttaminen. Erdskin diti kuvasi jdrjestdvan lapsen aikatauluihin
sidotut menot niin, ettei lapsen tarvinnut huolehtia kellonajoista.

"Ei tiedd paljonko se kello on, niin ei tiedd tulla (sovittuna aikana pois jostakin).

Onhan se tuolla (kotiympiristossd) vihdn erilaista kun on sen verran kuitenkin

matkaa, niin lapsi viedidin pisteeseen B ja haetaan taas takaisin. Ettd lapsi tietdid

kun loppuu esimerkiksi soittotunti, niin md oon parkkipaikalla odottamassa siti.”

(V2)

Vanhemmat olivat myos paljon ldsnd lapsensa arjessa. He usein myos keksivit
lapselle tekemistd, koska lapsen oli vaikea keksié itse itselleen toimintaa. Var-
sinkin vanhempien, mutta myos joidenkin opettajien mukaan lapset hyotyivit
selkeistd, pilkotuista toimintaohjeista.
”Jos tota mi annan jonkun, etti meepi sinne ja hae siitd ja siitd semmonen ja tuo
se sitten tinne ja tee siitd joku vield kolmas asia niin. Ne pitid sanoo yksitellen,
ettei voi sanoo niinku ndin pétkoon. Vaan ensin tehdidn se yks juttu, sit alotetaan

alusta se toinen juttu ja sit taas alusta se kolmas juttu.” (V2)

Aikuisen tuki ja ohjaus oli myos oppitunneilla oleellista hyvin monenlaisissa
tilanteissa. Kaikki oppilaat olivat vahvemman tuen piirissd opiskellen joko
pienryhmdissd tai saaden muuten erilaisia tukimuotoja koulun arjessa. Oppilaan
toiminnan suuntaminen oppitunnin kannalta oleelliseen mainittiin jokaisessa
opettajan haastattelussa. Ndilld oppilailla se oli opettajien mukaan oppimisessa

edistymisen edellytys. Useimmissa luokissa oli my6s kaytossa avustaja.
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”..hyvinki pitkille tid avustaja resusssi menee siind, etti avustaja istuu hinen
vieressidn ja siind joutuu selkeesti kylli opastamaan ja suuntaamaan sitd huomio-

ta ja antamaan vinkkid ja sitte opastamaan.” (O2)

Selked arjen struktuuri oli ldhes kaikissa luokissa opettajien mukaan oppilaiden
toiminnan tukemisen viline. Lihes jokainen opettaja kuvasi selkedd luokka-
huonestruktuuria jollain tavalla. Koulussa oli jo itsessddn tietyt pdivastd toiseen
kulkevat rutiinit, mutta myos luokissa silld oli tdarked merkitys, jotta jokainen
luokan oppilas voisi selviytyd pdivastd mahdollisuuksiensa mukaan melko it-
sendisesti. Erds opettajista kuvasi mm. ajan hahmottamisen tukemista struktuu-
rin avulla seuraavalla tavalla:
”...meilld on muutenki aika semmonen tarkka struktuuri pdivissd, etti joka aamu
aina katotaan, mikd pdivi on ja, mitd oppiaineita meilld on missikin vaiheessa ja
missd vaiheessa me ruokaillaan ja liksyt merkitidn aina liksyvihkoon ja niin
edelleen. Etti ei oo tavallaan semmosia niinku yllittivid hirveesti, pitdis olla....
mid oon ainaki panostanu siihe, etti on yritetty tehd kaikki mahollisimman sillei,
ettd on hyvd struktuuri ja jarjestys ja kaikki rutiinit on mahollisimman samanlai-

sia” (O3)

Kotona lapset tarvitsivat ditien mukaan tarkan pdivarytmin, erdanlaisen arjen
struktuurin, mikd jdsensi arkea. Aidit kertoivatkin perheessd kiinnittaneensa
huomiota yhteisiin rutiineihin, jotka kannattelivat lasta arjen eri tilanteissa.
Haastatteluissa kaikki didit kuvasivat lapsen eldméssd pdivastd toiseen samoina
toistuvia arjen tapahtumia, niin tavalliseen arjen pyorittdmiseen liittyvid, kuten
aamupala ja kouluunldhto, kuin my0s tiettyjd tapoja, kuten iltasadut. Suurin
osa dideistd kuvasi arjen pysyneen suunnilleen samana jo vuosia. He kertoivat
perheen arjesta jopa ihan tarkkoja kellonaikoja kédyttden. Aamuun kuului tietyt
rutiinit, samoin iltapdivéddn ja myos iltaan.

" Sitten meilld kahdeksan, puoli kahdeksan maissa yleensdi sydddin iltapa ja siind

sitten kahdeksan maissa menndin, sitten lapsukaiset menee nukkumaan.” (V5)
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Arjen sujuvuutta lisasi ditien kuvauksissa myos riittdavit arjen tukipalvelut ym-
pdriston toimivat resurssit. Koulunkdynnilld oli luonnollisesti lapsen eldmdssa
merkittdva rooli ja oikeanlainen sekd oikea-aikainen tuki koulussa helpotti lap-
sen oppimista ja vaikutti arjen sujuvuuteen. Keskeistd tdssa oli ditien kuvausten
perusteella yhteys opettajan ja kodin valilld, ndin molemmat tahot tiesivét mis-
sd mennddn ja yhdessé tuettiin lasta. My0s toimivat terapiapalvelut tukivat lap-
sen arkea, koska sielld tehdiin tosi paljon, palapelia sen kanssa ja kaikkia tdmmdsid
ihan perus kenginnauhan sitomisia. Ne didit, joiden lapset kdvivit terapiassa ko-
kivat siitd olevan hyotyéd lapsen arjen toiminnan helpottamisen kannalta.

Myo6s kouluympdéristossd tukipalveluilla oli merkitystd arjen sujumisen
kannalta. Opetuksen jdrjestelyt oli toteutettu jokaisen oppilaan kohdalla jollakin
tavalla ikdtovereista poikkeavasti. Puolet oppilaista opiskeli oppimisvaikeuksi-
en tai kdytosongelmien vuoksi pienryhmdissd ja puolet opiskeli yleisopetuksen
luokassa, mutta kévi erityisopettajan luona opiskelemassa tietyissd oppiaineis-
sa. Suurin osa oppilaista opiskeli pddsdantoisesti yleisopetuksen oppimaédraa.
Pienryhmissd oli aina kaksi tai useampi aikuinen, kuten seuraavasta lainaukses-
ta ilmenee.

”No,ylipddtinsd tid, etti hinellihin on kokoaikainen erityisopetus eli hin opiske-

lee tissid kuuden oppilaan luokassa. Ja sitte tissd on luokka-avustaja, kokoaikai-

nen ja sitte mulla on lihes koko vuoden yks opiskelija tidlld” (O1)

Yleisopetuksessa aikuisten mddrd ei suhteessa oppilaaseen ollut samanlaista
kuin pienryhmissd. Yleisopetuksen opettajat kokivatkin erityisopettajan tuen
tarkednd oppilaan opetuksen suunnittelussa.
”... niitd kirjottamistehtivid, niitd on mukautettu ja mukautettu dikin vihko ja
kaikki aputoimet tissd, et kyllidhin tdissi jo paljon on kaikennikoisti touhua me-
neillddn, mutta nyt niinku lihetddn kokeilemaan siitd, ettd mistd on apua. Et sitte
tehddin sitd, mikd niinku niyttid auttavan.” (O2)
“Teetteks te niinku yhteistydssd erityisopettajan kanssa niitd ratkasuja vai?” (H)

“Joo, kylld, joo.” (O2)
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Aikuisilla oli halu tukea lasta tdimdn arjen haasteissa. Vanhempien ja opettajien
tukikeinot pohjautuivat samantyyppisistd kokonaisuuksista: ohjauksesta, tuen
antamisesta, struktuurin muokkaamisesta ja saatavilla olevista tukipalveluista.
Aineistossamme vanhempien kuvaukset toimistaan olivat kuitenkin kuvaa-

vampia ja tarkempia kuin opettajien.
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8 HAHMOTTAMISEN HAASTEET AITIEN JA
OPETTAJIEN KOKEMANA

Téssd luvussa kerromme ditien ja opettajien kokemuksia sellaisen ADHD -
lapsen arjesta, jolla on hahmottamisen haasteita. Kerromme myos siitd, miten
haastateltavat ovat kuvanneet omaa tapaansa tukea lasta hdnen haasteissaan.
Opettajat eivit olleet aineistomme mukaan kohdanneet useinkaan oppilaita,
joilla olisi selkeitd hahmottamisen haasteita. Ainoastaan erds kokenut erityis-
opettaja mainitsi joskus opettaneensa oppilasta, jolla oli ollut oikein semmonen
vakava hahmottamishdirio. Tastd johtuen kokemus hahmottamisen haasteista on
hyvin pinnallinen verrattuna ditien aineistoon ja timdn vuoksi halusimme jakaa
nama ditien ja opettajien nakokulmat erikseen. Olemmekin jakaneet tulosluvun
ditien ja opettajien kokemuksiin. Lopussa esittelemme heiddn vilistddn yhteis-

tyotd, mikd on merkityksellinen lapsen arjen toimivuudelle.

8.1 Aidit haluavat lapselleen hyvin arjen

Kaikki didit halusivat olla mukana tuottamassa tietoa hahmottamisesta. He ha-
lusivat ettd 10ytyisi kdytinnon vinkkejd, apukeinoja arjen kuntoutukseen tai, ettd
saataisiin tietopaketti asiasta ammattilaisille, hahmottamisen haasteista karsivil-
le itselleen tai kenelle tahansa, jotta yleinen ymmarrys asiasta lisdantyisi. Aidit
kuvasivat haastatteluissa paljon sitd, miten olivat pyrkineet auttamaan lastaan
hénen erilaisissa haasteissaan. He kertoivat myos, miten olivat tavallaan yritta-
neet tasoittaa lapsen tavallisesta poikkeavaa eldménpolkua. Kaikkia haastatte-
lujen ditejd voi kuvata lapsestaan huolehtiviksi dideiksi, joiden tavoitteena on
lapsen paras. Aidit kokivat lapsensa erityiset tarpeet usein uuvuttavina. Aidit
kokivat myos tarvitsevansa tukikanavia, joiden avulla selvidisivit arjessa ja

pystyisividt paremmin huolehtimaan lapsestaan.
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Haastatteluissa mukana olleet &didit nékivit tdrkedksi sen, ettd lapsella olisi
mahdollisimman hyvé olla arjessaan. Téhan pyrittiin ennen kaikkea vastaamal-
la lapsen tarpeisiin ja antamalla lapselle aikaa. Kaikki didit kuvasivat haastatte-
luissa monin paikoin sitd, miten haluttiin tarjota lapselle selked, mahdollisim-
man hyvéa arki. Monelle didille tarkedd oli arjen pitdminen suunnilleen saman-
laisena pédivédstd toiseen. Toiveena oli, ettd muutokset voisi ennakoida ja ongel-
matilanteisiin voisi 16ytya ratkaisu. Kaikki pyrkivét siihen, ettd lapsen olisi hy-
vé olla. Jotkut didit olivat erityisen huolissaan lapsensa ystdvyyssuhteista ja na-
kivat vaivaa niiden sujumisen eteen:
”... tokalla kun alettiin tutkimaan titd juttua niin lapsi oli sillein, ettd se kddinty
sisddnpdin. Esim. jonossa se ei puhunut takana, eikd edessi oleville mitdin. Ja sit-
ten, jos on koulussa niin se ei uskalla mennd siihen porukkaan sanomaan, etti
saanko mdkin tulla tai kysymdin, et se hakeutuu sitten niinkun yleensd vilitunti-
valvojan tai jonkun muun aikuisen seuraan. Ja sitten on niinkun semmonen ta-
vallaan sosiaalisesti taitamaton...md sen kerroinkin lapsen kavereitten vanhem-
mille, ettd ne niinku osais puhua niille omille lapsilleen. Ei tietenkdidn niin, ettd
lapsella on semmonen ja semmonen... ettd ne niinkun osais kattoo ympirilleen ja

jos ne nikee, etti toinen on yksin, niin hakee sitd porukkaan.” (V2)

Aidit kokivat tarkedksi lapsen tarpeisiin vastaamisen mahdollisimman hyvin.
Arjessa pitdisi kokoajan olla se vaatimustaso itelld, et miten lasta autetaan ja, miten
sille ollaan lisnd ja kauheen armoton itteeni kohtaan. Liséksi didit kuvasivat haastat-
teluissa monin paikoin sitd, miten lapsen haasteista haluttiin lisdd tietoa, oltiin
valmiita kuljettamaan pitkidkin matkoja terapiaan, taisteltiin palveluiden saa-
miseksi ja oltiin jopa itse valmiita maksamaan siitd tuhat ja miljoona ja sata vihin
pidlle, ettd lapsi saa hyvad hoitoa. Aitien taustojen ja toimintatapojen eroista
huolimatta kaikilla oli toiveena auttaa lasta oikealla tavalla ja oikeaan aikaan.
Kaikki didit kokivat tarkedksi myods yhdessd olemisen ja yhteisen tekemi-
sen. Lasten kanssa vietettiin aikaa, tehtiin yhdessa asioita ja elettiin yhteista ar-
kea. Perheen yhteiseen aikaan panostettiin, koska lapsen tarpeet vaativat, ettd
siind oikeastaan pitid olla koko ajan lisnd. Suurin osa dideistd myos kuvaa perheen

jdrjestaneen tydjututkin niin, ettd jompikumpi vanhemmista on kotona lasten
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kanssa mahdollisimman paljon. Erddssd perheessd diti oli jatkuvasti kotona ja
osa perheistd oli jdrjestinyt asian niin, ettd toinen vanhemmista teki osa-

aikatyotd tai lyhennettyd tyoaikaa.

8.2 Aitini oleminen on vililli raskasta

Aidin rooli koettiin joskus my6s raskaaksi. Erilaiset tukiverkostot, kuten lahi-
piirin ja vertaisten tuki kuitenkin helpottivat arkea. Aidit kuvasivat paljon sits,
miten kaikesta oli saanut taistella lapsensa puolesta. Palveluista piti itse ottaa
selvdd ja pitdd puolensa, jotta sai lapselleen tukea hénen haasteisiinsa. Joskus
didit myo6s kokivat vasyvansd sithen, miten paljon joutuivat lapsensa parhaan
eteen tekemddn ja pitdméddn lapsensa puolia. Vililld he olivat myds ymmalldadn
siitd, miten lapsensa terapiat ja muut palvelut menevét ja, miten niiden tulisi
menna.

“Kun sieltd sanottiin (erityisneuvolassa), ettd lapsi on liian terve heidin potilaak-

si, niin md silloin ajattelin, ettd kai ne nyt sitte tietid. Etti se on itse vaikea sanoa,

ettd on vihin niin kuin kivelisi laput silmilld.” (V6)

Lapsen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden koettiin tuovan omat vai-
keutensa arkeen. Pyydettdessd madrittelemddn visuo-spatiaalisen hahmottami-
sen haasteita, kaikki didit ldhestyivét asiaa sen mukaan, mitkd olivat heiddn
arjen kokemuksensa oman lapsen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista.
Esimerkiksi erds dideistd kuvasi kokonaisvaltaisesti perheen arkieldmdd hdairit-
sevid haasteita, osassa ditien médritelmissd painottui kokemus oppimisen vai-
keuksista ja muutamasta didistd ajan hahmottamiseen liittyvit haasteet tuntui-
vat arkea hankaloittavilta.

“Ei hahmota tuota kellonaikaa, niinku lapsellani ndyttdi se olevan, vaikka se, ettd

kuinka pitkd aika todellisuudessa se viisi minuuttia on.” (V6)

Erityistd tukea tarvitsevan lapsen koettiin olevan haastava kasvatettava kotiolois-
sa ja kouluoloissa. Kouluaineisiin liittyvien oppimisvaikeuksien vuoksi lapsen

koulunkdynnin tuki vei ditien kokemana huomattavasti aikaa ja ldksyjen teke-
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misestd joutui toisinaan tappelemaan. Myds muutaman lapsen kaytoksen haas-
teet veivit paljon vanhempien voimavaroja. Arkea saattoi varittdd esimerkiksi
erilaiset kiukkukohtaukset. Muutamassa perheessa didit kokivat lapsen ldhes
hallitsevan arkea.

Aidin jaksamista tukeviksi tekijoiksi nousi haastatteluissa lahipiirin tuki,
vertaistuki, asiantuntijoiden tuki ja perheen sosiaalinen verkosto. Puoliso ja 14-
hisukulaiset koettiin tdrkeind tukijoina. Lahes kaikki didit kokivat varsinkin
isovanhemmat hyvin merkittdvand tekijand lapsen eldméssd arjen sujumisen
kannalta. Useissa tapauksissa isovanhemmat myos toimivat tarpeen tullen hoi-
toapuna melkeimpid pdivittdin. Vertaistuki nousi kuitenkin kaikkien ditien haas-
tatteluissa perheen ulkopuolisen tuen muodoista kaikkein tdarkeimmdéksi. Osa
dideistd kavi vertaistukiryhmissé, osalla oli muuta kautta sellaisia tuttavia, jotka
olivat olleet tai olivat tdlld hetkelld vastaavassa tilanteessa. Vertaistuki koettiin
tarkedksi, koska samassa tilanteessa oleva tai ollut henkil6 ei ihmettele ja vihit-
tele sekd ymmuiirtid puolesta sanasta miti tarkottaa.

Asiantuntijoilta saadun tuen kokemus vaihteli ja sille oli ominaista se, etta
tukea sai, jos osasi sitd vaatia. Toisaalta asiantuntijoihin kylld luotettiin ja hei-
dén tietotaitoaan arvostettiin, kun apua haluttiin. Hankalana koettiin se, ettei
tukea tule, ellei ole valmis taistelemaan saadakseen siti.

”Se (asiantuntijoilta saatu tuki) on muuttunut. Alkuun se oli todella vihidistd.

Kun on tapellu ja taistellu, niin nyt lapselle on ne ensimmiiiset terapiat vasta tu-

lossa.” (V3)

Lahes kaikilla perheistd oli laaja sosiaalinen verkosto ja se koettiin tarkedksi.
Joillakin perheilld lapsen haasteet vaikeuttivat perheen yhteisen sosiaalisen
verkoston ylldpitoa. Toisten perheiden kohdalla taas lapsen haasteilla ei ollut
vaikutusta perheen sosiaalisiin suhteisiin. Muutama diti painotti my®os sitd, etta
hdn haluaa muiden ihmisten ymmartidvéan lapsen erityispiirteiden olevan osa
lapsen eldmdd. Nama didit toivoivat, ettd voisivat valittdd oman esimerkkinsa

kautta luonnollista suhtaumista erilaisuuteen.
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Kaikki didit toivoivat, ettd tulisi lisdad tietoutta hahmottamisen haasteista tai uu-
sia kuntoutusmenetelmid ja yhteiskunnassa ymmarrys lisddntyisi. Yksi dideista
painotti erilaisuuden ymmartamistd ja hyvaksymistd yhteiskunnassa. Erdasta
didistd tuntui pahalta se, kuinka joutui lastaan sopeuttamaan tihan yhteiskun-
taan sopivaksi. Aidin kokemus ladkkeiden kaytosta, ettd muut kestiisi, aiheutti
sen, ettd han haluaisi lapselleen turvaa ja rauhaa olla sellainen kuin on, ettd tdii

on jotenkin niin tavallaan julmaa.

8.3 Oppilaan hahmottamisen haasteet eivit aina ndy koulussa

Opettajien visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden maééritelmien perus-
teella (ks. 7.3) tdllaiset haasteet ovat moniulotteisia eikd heiddn keskuuudessaan
ole selkedd hahmottamisen madritelmad. Madritelmat perustuvat opettajien tie-
toon hahmottamisen haasteista, ei niinkddn opettajien kokemukseen hahmot-
tamisen haasteisesta oppilaasta. Opettajat kokivat hahmottamisen vaikeuden
tutkimusaiheena tédrkedksi, koska toivovat enemmuiin tietoa aiheesta ihan jo hah-
mottamisen haasteiden tunnistamiseen ja ehki sieltid ny sit pystytdin erittelemdiin
erilaisia hahmottamisen haasteita toisistaan.

Haastatteluissa kaikki opettajat kuvaavat oppilaittensa kdaytoksen haastei-
ta, joita ovat havainneet oppimistilanteissa. Hahmottamisen haasteista selkeita
havaintoja ennen tutkimukseen osallistumista oli tehnyt vain kahden oppilaan
opettajat. Koulumaailmassa on omanlaisensa normit ja niiden sisdlld on osatta-
va kadyttaytyd. Oppilaan kdyttdytymisen pulmat ndkyvit luokassa ja oppilaan
ohjaaminen ndiden pulmien keskelld tyollistdd opettajia. Toisaalta oppilailla on
myds muunlaisia oppimisen pulmia, joiden kanssa tydskentely on jokapdivdis-
ta. Ndistd syistd opettajat eivdt ehkd ndhneet yhtd selkedsti hahmottamisen
haasteita osana oppilaan oppimisvaikeuksia, kuin vanhemmat nakivit.

”... hinen kohallaan niinku, hahmottamisvaikeudet ei jotenki ensisijaisesti tai se ei

oo niinku, mikd tddlli ensimmdisend ndyttaytyy semmosena ongelmana tai haas-

teena ... Ettd tavallaan ehkd jopa vihdin yllattivdi tidkin nikokulma silld tavalla.”

(©3)
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Opettajan tyochistorialla ei ollut merkitysta oppilaan visuo-spatiaalisen hahmot-
tamisen haasteiden tunnistamisessa. Opettajat kokivat ADHD -oppilaan, jolla
on visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita, oppilaana, johon ei tahdo saada
otetta, vihd arvotus. Oppilaiden kanssa oli lyhyenkin yhteisen historian aikana
kokeiltu erilaisia niin kdyttdytymiseen kuin oppimiseen liittyvid interventioita,
mutta silti opettajat olivat epdvarmoja, mikd auttaisi juuri visuo-spatiaalisen

hahmottamisen pulmiin eli tehdin sitd,miki niinku niyttid auttavan.

8.4 Opettajat tarvitsevat tietoa ja tyokaluja

Tieto opettajien kokemuksesta hahmottamisen haasteista oli aineistossamme
melko suppea. Opettajat toivoivat tietoa visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteista ja oppilaan tukemisesta ndiden haasteiden ilmetessd. Tiedon liséksi
he toivoivat konkreettisia tyokaluja luokkahuoneisiin. Valmis materiaali, joka
perustuu johonki jiarkevdidn tutkimukseen, helpottaisi erddn opettajan mukaan arjen
sujuvuutta. Hin myo6s koki koulun arjen kiireisend, jolloin tarvittaisiin helposti
kéyttéon otettavia tydkaluja.

Haastattelujen loppupuolella opettajat olivat, yhtd lukuun ottamatta, sita
mieltd, ettd pohtimalla oppilaan toimintaa koulussa, haastattelun yhteydessd,
heille avautui oppilas aivan uudella tavalla. Opettajilla herasi paljon uusia ky-
symyksid oppilaasta ja oppilaan haasteet saivat uutta syvyytta.

" Mut sit ku sitd rupee miettimddn, et just siltd kantilta, et on vaikee hahmottaa it-

teensi sosiaalisissa suhteissa, vaikee ehki hahmottaa niinku tilassa ja ajassa ja

semmosessa, et ehki ne sopiikin hineen oikeestaan aika hyvin ne asiat.” (O3)

Opettajien huoli ADHD oppilaiden oppimisesta oli ilmeinen. Vaikka kayttay-
tyminen muuttuisi vdhemmaén impulsiiviseksi idn myo6td, oppilaan muut haas-
teet askarruttivat opettajia. Toisaalta opettajat halusivat olla toiveikkaita tule-
vaisuuden suhteen. He halusivat selityksid oppilaan haasteille, ja omilla toimil-

laan koittivat pitdd ylld arjen sujuvuutta.
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8.5 Tavoitteena lapsen kokonaisvaltainen huomioiminen

Opettajien ja vanhempien yhteisty6 oli aktiivista ja he toimivat yhdessa lapsen
parhaaksi, sekd olivat arjessa muodostaneet yhteisen ymmarryksen oppilaan
haasteista. Aidit olivat paasaantoisesti tyytyvaisid yhteistyohon kodin ja koulun
vililla. Aitien mielestd yhteistyé on hyvi ja opettajalta sai tukea lapsen haastei-
siin. Opettajat kokivat vanhemmat arjen yhteistyokumppaneina ja myos heidan
mielestddn yhteinen lapsen parhaaksi toimiminen arjen keskelld oli sujuvaa.
Opettajat ajattelivat, ettd vanhemmat tuntee lapsensa, varsinkin, jos lapsella on
oppimisen vaikeuksia. Tdlloin oppilaalle aivan tavanomaisista, koulupdivan
kahinoista ei kerrottu vanhemmille. Opettajat pitivat kuitenkin tdarkednd yhtey-
denpitoa vanhempiin silloin, ku on ihan selkeesti joku, et nyt mun mielesti et hei
haloo,nyt on joku juttu, jollaista ei kenties ollut aikaisemmin tapahtunut tai oppi-
laan toiminta oli muutoin poikkeavaa. Yhteistyokumppanuudella tarkoitamme
sitd, ettd vanhemmat lapsensa tuntijoina ovat kykenevid antamaan myos kou-
lulle vinkkejd, kuinka lapsen toimintaa voidaan koulussa sujuvoittaa. Opettajis-
ta muutama mainitsi tdllaisen neuvonnan ja erds heista suhtautui sithen hyvin
avoimin mielin:

" Suhtaudun mydnteisesti vanhempien viesteihin ja toiveisiin ja semmosiin, et on

just ollu vaikka toiveita siitd, ettd voisko kokeessa pdidsti erityisopettajan luokkaan

tekemdiin rauhassa ni, on jirjestetty.” (O3)

Aidit kokivat avoimuuden puolin ja toisin tarkeéksi, jotta lapsi tulisi huomioi-
tua arjessa kokonaisvaltaisemmin. Lapsen haasteet haluttiin kertoa opettajalle
avoimesti. Samoin toivottiin, ettd opettajat tiedottaisivat lapsen kouluasioista
avoimesti vanhempia. Opettajien mielestd yhteisymmaérryksen saavuttaminen
on hyvin tirkedd lapsen kokonaisvaltaisen tukemisen onnistumisen kannalta.

Varsinkin, jos oppilaalla on oppimisvaikeuksia ja esimerkiksi yksilollistetty
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opetussuunnitelma, on tidrkedd olla yhteinen nikemys ja samansuuntaiset ta-
voitteet.
“ Roopen kohdalla, on tosi hyvd yhteistyo... on silli lailla voitu puolin sun toisin,
ettd vanhemmat on tosi ymmirtivdisid Roopen suhteen ja ollaan niinku aluksi
kerroin siitd foniatrin lausunnosta, kuinka on epdsuhtaa, ettd me oltiin vanhempi-
en kans molemmat samaa mieltd ja sanoinki nditille, ettd hyvd, kun ollaan samaa

mieltd. Hyvdi yhteistyo on.” (O5)

Aidit kokivat hyvén ja toimivan yhteistytn tuovan vanhemmalle sen tuen,
avun ja tiedon, mitd vanhemmat tarvitsevat taatakseen lapselleen toimivan ja
lapsen tarpeet huomioon ottavan arjen. Opettajan ammattitaitoon luotettiin ja
héneltd kysyttiin neuvoja sekd vinkkejd lapsen kanssa toimimiseen. Opettaja
saattoi olla vanhemmalle ainut asiantuntija ldhipiirisséd, jolloin opettajan rooli
tiedonantajana oli ainutlaatuinen tuki.

Yleisesti ottaen vanhemmat ja opettajat kokivat toimivansa yhdessa lapsen
parhaaksi, mutta aina se ei sujunut ilman haasteita. Yksi dideistd koki joutu-
neensa vaatimaan yhteisty6td ja toinen ei kokenut yhteistyotda mitenkddn tii-
viiksi. Yksi opettajista koki, et vanhemmat ehki odottikin ... etti aina raportoidaan.
Aideistd aktiivisimmat halusivat tietoa lapsensa oppimisesta. Kuitenkaan nai-
den vanhempien opettajat eivit olleet pdivittdin, usein viikoittainkaan yhtey-
dessd oppilaiden koteihin. Opettajat ajattelivat runsaiden yhteydenottojen liit-
tyvdn oppilaan negatiiviseen kadyttdytymiseen ja jotkut heistd olivat tyytyvdisid,
ettd kotiin ei ole tarvinnut olla yhteydessa negatiivissavytteisilld viesteilld. Jon-
kun opettajan mielestd vanhempia oli turha vaivata jatkuvalla viestittelylld,
koska se ei johtanut lapsen tukemiseen, vaan uuvutti vanhemmat muutoinkin
haastavan arjen keskelld. Erdan opettajan mukaan kuitenkin yhteisistd tavoit-
teista huolimatta vanhempien arki on niin kiireistd, ettd oppilaan ongelmiin ei
ole aikaa tarpeeksi syventyd. Haasteista huolimatta kaikista haastatteluista

huokui se, kuinka toiveena ja tavoitteena on toimia yhdessa lapsen parhaaksi.
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8.6 Erilaisia diti- ja opettajatyyppejd

Edelld kuvattujen 16yttjen pohjalta I6ysimme kaksi ditityyppid ja kaksi opettaja-
tyyppid, jotka esittelemme seuraavaksi. Kummallekin 4itityypille oli yhteista
sujuvan, rutinoidun arjen luominen. Aitityyppien erot liittyvit aktiivisuuteen
lapsen haasteisiin liittyvan tiedon hakemisessa ja lapsen palveluiden jarjestami-
sessd. Kutsumme aktiivisesti lapsensa haasteisiin tietoa etsivid ditejd ”asioiden
selvittdjd” -dideiksi ja passiivisemmin tietoa etsivid ”arjen pyorittdjd” -dideiksi.
” Asioiden selvittdja” -dideilld oli kaikilla terveydenhuoltoalan koulutus, mutta
tutkimuksemme otoskoko huomioiden kyse voi olla sattumasta. ” Asioiden sel-
vittdja”-didit omasivat jo ennestddn valtavan tietoméddran ADHD:sta ja hakivat
lisdd tietoa eri kanavista. He olivat myos aktiivisia vertaistukiryhmissa. Liséksi
he pyrkivat aktiivisesti 16ytamé&dn keinoja lapsensa tilanteen parantamiseen.
” Arjen pyorittdjd” -didit eivat samalla tavoin etsineet aktiivisesti uutta tietoa
lapsen haasteisiin liittyviin asioihin vaan keskittyivat kdytdnnon arjen pyorit-
tamiseen. He eivét olleet myoskdan aktiivisia vertaistukiryhmissa vaan hakivat
tukea ldheisiltaan.

Suurin osa “arjen selvittdjd” -dideistd koki samalla oman uran tdrkednd
osana arkeaan. Tarkedd kummallekin ditityypille oli kuitenkin lapsen hyvin-
vointi ja yhteistd kaikille dideille oli se, ettd oman perheen tilanteeseen oli so-
peuduttu ja lapsen erityisyys haasteineen olivat osa arkea. Aitityypilla ei ollut
tutkimuksemme mukaan merkitystd siind, millainen vastuurooli &idilld oli per-
heen kontekstissa. Osassa perheistd padvastuu oli didilld ja osassa taas vastuu
jakautui didin kertoman mukaan tasaisemmin perheen aikuisten kesken. Aitien
erilaisilla taustoilla oli kuitenkin merkitystd siind, miten didit kokivat ADHD -
lapsensa hahmottamisen haasteet. Tarkoitamme tilld sitd, ettd “arjen selvittdja”-
didit osasivat tarkasti ja hyvin yksityiskohtaisesti kertoa lapsen haasteista, ku-
ten seuraava esimerkki hyvin kuvaa.

“Varmaan siind on sekd se keskittymiskyvyttomyys, ettd se hahmottamisen hdirio.

Ettd vaikeuksia aloittaa toimintaa ja pitdd toiminta kiynnissd. Hinelld on tissd

apsraksia, ettd hinen on vaikea hahmottaa mitd hinen pitid tehdd, ettd piisee jo-

honkin lopputulokseen, mitd hineltd niinku vaaditaan.” (V1)
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Téllaista tarkkaa kuvausta ei samassa mittakaavassa esiintynyt ”arjen pyoritta-
ja”-ditien kertomuksissa. He nékivét lapsen enemmén osana laajempaa konteks-
tia ja perheen arkea. He eivit eritelleet lapsensa haasteita yksityiskohtaisesti.

“Ei se mikddn hirveen notkee tyyppi oo, mutta ei niinku mitenkdin erityisemmin

sen enempid kuin muutkaa ton ikiset.” (V2)

Aineistostamme pystyimme erottamaan myo6s kahdentyyppisid opettajia. Opet-
tajatyypit erosivat toisistaan pedagogiikassaan. Puolet opettajista olivat “yksi-
164 tukevan pedagogiikan omaavia”-opettajia ja puolet “yhteisod tukevan pe-
dagogiikan omaavia” -opettajia. Yksi opettaja oli sikili ristiriitainen kertomas-
saan, ettd sijoitimme hidneen molemmat opettajatyypit. “Yksilod tukevan peda-
gogiikan omaavat” -opettajat kuvasivat lapsen toimintaa lapsesta kasin.
“...ni hin tietdd, ettd ens tunnilla on matikkaa ja sitte tosi harvoin hin palaa endd
takasin ees hakeen mitdidn tavaraa, et oli unohtunu vihko tai liksyvihko tai joku
muu, ettd hin on ite huolehtinu, nyt mun pitdi olla sielld ja on menny sinne ja on
ottanu tarvittavat tavarat mukaan than oma-alotteisesti. Tai saattaa olla tissi sil-
lei tavarat sylissi jo valmiina ja ku md tuun ni vaan nyokkdd mulle sillei, et hin

lihtee.” (O3)

He olivat yksilokeskeisempid kertomassaan kuin “yhteisod tukevan pedagogii-
kan omaavat” - opettajat, jotka ndkivat oppilaan haasteet koko luokan konteks-
tissa ja ajattelivat koko luokalle suunnattujen tukimuotojen tukevan myos ky-
seistd lasta. Namad opettajat kuvasivat oppilasta suhteuttaen hidnen toimintansa
enemman ikdtovereihin tai koko luokan toimintaan:
”... aika semmosta niinku sellasta selkeeti strukturoitua meininkii tuolla luokas-
sa nyt kaikinpuolin muittenki oppijoitten takia, takia harjotetaan... Meilld on nyt
ollut semmonen luonnekasvatuskokeilu tossa, et meillid on semmoset kuukauden
luonteenpiirteitd, joita sitte ollaan niinku, niinku purettu ja harjoteltu ja kdsitelty
lihestulkoon pdivittiin sitte niitten kautta ollaan nditd konfliktitilanteita jotenki

siind sit selvitelty ettd... Mut kuitenki, niinku sosiaalisilta taidoiltaan ihan niin-

ku ikitasonen ” (O2)
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Aiti-ja opettajatyypit eivét ole niin tarkkarajaisia, kuin olemme ne esitelleet.
Olemme tyypitelleet heiddt sen painotuksen pohjalta, mitd olemme analyysi-

vaiheessa heidan kertomuksistaan ndhneet.
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9 LOYTOJEN TARKASTELUA

Tassd luvussa tarkastelemme saamiamme tutkimustuloksia ja pyrimme syvalli-
semmin ymmartamddan tutkimuksemme kohteena olevaa ilmiotd. Aluksi sivu-
amme ditien ja opettajien antamia visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden
madritelmid. Tamén jdlkeen pohdimme, miten ADHD:hen liittyvit haasteet
voisi erottaa visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista ja kerromme, mitka
asiat jdivdt meitd erityisesti mietityttimddn tdssd yhteydessd. Lopuksi esitte-
lemme &iti- ja opettajatyypit yhdistavan nelikentdn sekd pohdimme tutkimuk-

semme ekokulttuurista antia.

9.1 Erilaisia hahmottamisen maiaritelmia

Lahestyimme visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden ndkymistd arjessa
selvittamalld ditien ja opettajien ajatuksia sellaisen lapsen arjen haasteista, jolla
on niin ADHD -piirteitd, kuin my6s hahmottamisen haasteita. Valitsimme t&-
mdn ndkokulman lihtokohdaksemme osittain Hahkun intresseistd johtuen,
mutta myos omasta kiinnostuksestamme ndkokulmaa kohtaan. Ajattelimme
lapsen kanssa pdivittdin tekemisissad olevien ihmisten tietdvan paljon asiasta ja
halusimme nostaa tamédn tietimykseen esiin. Arjen toimintojen kuvausten li-
sdksi kysyimme my0s ditien ja opettajien omaa maéédritelmad visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteille.

Aitien mielestd lapsen hahmottamisen haasteet liittyivit lapsen erilaiseen
tapaan oppia, ndhdé ja kokea asiat. Heiddn maééritelmissddan korostui se, ettei
lapsi pohjimmiltaan voi itse mitddan omalle erilaiselle hahmottamisen tavalleen.
Tamén tueksi vanhemmat pyrkivdat luomaan mahdollisimman rutinoituneen
arjen sekd tarjoamaan aikuisen tuen lapsen eri toimintoihin, jotta perheen arki
olisi mahdollisimman ehed. Tamad vastaa Weisnerin (2010, 215) ndkemysta
sddannollisten rutiinien tuomasta yhtendisyyden tunteesta sekd Bernheimerin ja
Weisnerin (2007, 192) ajatusta siitd, ettd perheen arki halutaan sujuvaksi rutiini-

en avulla. Arki toimi tiettyjen rutiinien turvin ja didit turvasivat arjen sujuvuut-
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ta ohjaamalla lapsen toimintaa aktiivisesti. Ohjaaminen néayttdytyi osittain jopa
lapsen liiallisena tukemisena. Isomden (henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015)
mukaan ei voida puhua liiallisesta tukemisesta, vaan vanhemmat valitsevat,
mitd lapseltaan vaativat. Hinen mukaansa lapsi osoittaa, mikd kiinnostaa ja
vanhempi tukee tdtd kiinnostusta. Aineistossamme kuitenkin ndyttaytyi se, etta
lapsen edestd tehdddn paljon asioita, jotka lapsi kenties kykenisi itse ottamaan
haltuun. Numminen ja Sokka (2009, 55) kayttavét kdsitettd riippuvuus kuvaa-
maan lapsen ja vanhempien vélistd tilaa, jossa vanhemmat ajattelevat lapsen
tarvitsevan tukea enemmaén kuin ehkéd todellisuudessa tarvitsisi. Vanhempien
pyrkimys arjen sujuvoittamiseksi voi osittain johtaa my6s siihen, ettd hahmot-
tamisen haasteet korostuvat, koska ei synny luonnollisia oppimisen paikkoja.
Opettajien visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden madritelma
poikkesi ndkokulmaltaan ditien mddritelméstd. Opettajien mielestd visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteet ovat normaalia arkieldm&d haittaava mo-
nimuotoinen ongelma ja silld on yhteys koulumenestykseen. Tamé vastasi saa-
tavilla olevia tutkimustuloksia visuo-spatiaalisen hahmottamisen yhteydesta
akateemisiin taitoihin (esim. Aunola ym. 2014). Opettajan mééritelmissdan ko-
rostui oppimiseen liittyvét asiat ja varsinkin matematiikan oppimisen haasteet.
Hahmottamisen haasteiden yhteys oppimisvaikeuksiin ymmarrettiin, mutta
ADHD:hen liittyvat kdyttaytymisen pulmat ndhtiin merkittavampana haastee-
na koulun ndkokulmasta. Voi olla, ettd lapsen kaytoksen ongelmat hiiritsevit
oppituntia, niin ettd kaikkien oppilaiden oppiminen hdiriintyy. Tdtd huomiota
tukee Pondén ym. tutkimus (2012), jossa he totesivat ylivilkkauden ja kdy-
toshdirididen vievdn opettajien huomion pois oppimisvaikeuksista, vaikka na-
mé ovat kaksi erillistd haastetta, joihin kumpaankin tulisi tarttua arjessa (Flet-
cher ym. 2009, 110). Usein juuri koulussa ADHD -lapsen motorinen levotto-
muus ja impulsiivisuus aiheuttavat eniten haasteita (Narhi 2012, 179). Osa tut-
kimuksemme opettajista ei ollut ajatellutkaan hahmottamisen haasteiden liitty-
védn juuri kyseiseen lapseen, vaikka vanhemmat nékivét niiden olevan osa lap-
sen toimintaa. Heilld oli tarve suhteuttaa lapsen haasteet ikdtovereihin, mika

kertoo siitd, ettd lapsen yksilollinen ndkeminen, omana itsendédn ei ollut niin
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selkedd kuin vanhemmilla. Tdsté johtuen kuvaukset lapsen toiminnasta koulu-
maailmassa eivit ehka olleet niin rikkaita kuin vanhempien kuvaukset kotiym-
pdristosta.

Suurin osa dideistd mddritteli visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet
oman lapsensa arjen haasteita pohtien ja haasteiden kuvailu oli hyvin tarkkaa
sekd yksityiskohtaista ja sisdlsi arjen esimerkkejd. Opettajien méaéaritelmien kes-
kivssa oli pedagoginen ndkokulma ja jonkin verran my®os tieteellisen tieto haas-
teesta. Opettajat kulkivat teoreettisemmalla tasolla ja arjen kuvauksissaan pu-
huivat lapsen ADHD:hen liittyvistad haasteista, eivét niinkdan visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteista. Kun taas &idit kertoivat arjen kuvauksissa paljon
lapsensa hahmottamisen haasteista. Tdma johtuu mielestimme ensisijaisesti
siitd, ettd didit pohtivat asiaa kokonaisvaltaisesti lapsen arjen sujuvuuden kan-
nalta, kun taas opettajat omassa ammattiroolissaan tarkastelivat asiaa ammatil-
lisesta ndkokulmasta ja vertailivat oppilaan taitoja suhteessa muihin oppilaisiin.
My®6s Paananen ym. (2005, 21) sekd Skinner ja Weisner (2007, 310) ovat havain-
neet samankaltaisen nidkokulmaeron vanhempien ja opettajien valilla. Tutki-
mukseemme osallistui useampi opettaja, joka ei ollut tyoskennellyt kyseisen
lapsen kanssa vield kovin pitkddn, joten pohdimme myos lapsen tuntemisen
merkitystd visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden tunnistamisessa. Toi-
saalta mukana oli my®s opettajia, jotka olivat olleet kyseisten oppilaiden opetta-
jina vuosia ja silti oppilaan ongelmana ei ndhty viuso-spatiaalisen hahmottami-
sen haasteita. Tuloksemme poikkeaa Honkasillan (2011, 126) tuloksesta, jonka
mukaan opettajan oppilaantuntemus auttaa tunnistamaan lapsen haasteita. Tie-
toa hahmottamisen haasteista ei ole juuri saatavilla, joten niiden tunnistaminen
koulumaailmassa voi olla myos téstd syystd vaikeaa. Lisdksi hahmottamisen
haasteille ei ole diagnoosia (Résdsen henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014.),
joten niiden ei vilttamaéttd katsota olevan ongelma, johon pitdisi puuttua samal-
la tavoin kuin vaikka lukemisen pulmiin (Isoméen henkilokohtainen tiedonanto
25.5.2105).

Vanhempien ja opettajien méédritelmien ja arjen kuvausten analysoinnin

yhteydessd tuli esiin se, ettd asiaa tdytyy tarkastella tarkemmin. Halusimme
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16ytdd médritelmén, jossa yhdistyisi niin ditien ja opettajien mééritelmat, kuin
myds heiddn kuvauksensa lapsista. Halusimme my®s erottaa visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteet ADHD:n tuomista haasteista. Toisaalta osa ADHD:hen
liittyvistda haasteita ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista, tuntui me-
nevan pédllekkdin. Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista ei ole valmista
kriteeristdd, jota olisimme voineet tutkimuksessamme hyddyntdd, joten tarvit-
simme tutkimukseemme sopivan hahmottamisen haasteiden maéaritelméan. Na-
emme timan tarpeelliseksi my0s, jotta kasvatustieteen alalle saataisiin uutta
tietoa visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista ja sitd kautta voitaisiin 16y-
tdd apukeinoja arjen eri tilanteisiin ja lapsen arki voisi olla ndin sujuvampaa

niin koulussa kuin kotonakin.

9.2 Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haaste ADHD -lapsella

Loytojemme mukaan visuo-spatiaalinen hahmottamisen haaste on ulkoisen mi-
ndn, “mind muiden joukossa”, hahmottaminen suhteessa fyysiseen ymparis-
toon ja sosiaalisten suhteiden normeihin seké sisdisen minan, “mind itseni kans-
sa”, hahmottaminen suhteessa visuaaliseen informaatioon ja abstraktiin aikaan.
Téssd yhteydessa kdaytamme ulkoisesta mindstd maarittelemdd “mind muiden
joukossa”. Télla madritelmallamme tarkoitamme henkilon oman fyysisen pai-
kan hahmottamista suhteessa esineisiin tai muihin ihmisiin. Sisdisestd minasta
kdytimme luomaamme maddritelmdd “mind itseni kanssa”. Télld taas tarkoi-
tamme sitd, miten jokainen henkilokohtaisesti ottaa vastaan, prosessoi ja ym-
maértdd visuaalisen tiedon omassa padssadn.

ADHD -lapsen arjen toiminnassa nédkyvat hahmottamisen haasteet ero-
timme ADHD:sta sulkemalla pois ADHD:n eri tautiluokituksissa mainitut piir-
teet. Ndin ollen selkeit ADHD:n tuomat haasteet ovat omassa sarakkeessaan
(ADHD:n tuomat haasteet) ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet omas-
saan (Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet). Lisdksi ne lapsen haasteet, jotka
liittyivat aistiyliherkkyyteen ja selkedsti lukivaikeuteen kuuluivat mielestimme

hahmottamisen haasteiden ulkopuolelle (Muut haasteet), koska ne mainittiin
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haastatteluissa omina haasteinaan. Arjessa ndkyvistd hahmottamisen haasteista
erottui omaksi alueeksi my0s ne asiat, jotka eivit saatavilla olevien maaritelmi-
en mukaan ole visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita, eivitkd suoraan
ADHD:nkaan, mutta ne olivat aineistossamme osana ADHD -lapsen arjen haas-
teita ja selvésti vaikuttivat niin hahmottamiseen kuin ADHD:hen (Pdidllekkdiset
haasteet). Madritelméan keskiossd on alakouluikédinen lapsi, jonka ulkoisen ja si-
sdisen mindn hahmottamisen haasteet suhteessa ymparistoon nakyy merkityk-
sellisesti lapsen tavassa oppia, ndhdé ja kokea ymparoivdd arkeaan niin kotona

kuin koulussa. (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ADHD-lapsella.
Vlsuo—spatlz‘aahsen Paillekkiiset haasteet ADHD:n tuomat haasteet:
hahmottamisen haasteet

1.Ulkoisen minin, “mind mui-

den joukossa”, hahmottami-

nen suhteessa

Fyysiseen ympéristoon

a. yleiset fyysisen tilan
hahmottamisen haasteet

b. vieraan ympériston hahmot
tamisen haasteet

Sosiaalisten tilanteiden nor- Oman toiminnan ohjauksen

meihin haasteet Impulsiivsuus/

a. tilanteen kokonaisuuden uhmakkuus
hahmottamisen haasteet Itsensd ilmaisemsen haasteet

b. omien tunteiden ilmaisemi Siirtymatilanteiden

sen haasteet Tunne-eldmén haasteet Haasteet

c. toisten toiminnan tulkitse-

misen haasteet Vaihteleva suoritustaso Keskittymiskyvyttomyys

2.Sisdisen mindn, “mind itseni | Tyomuistin heikkous

kanssa”, hahmottaminen suh- Muut haasteet:
teessa Oppimisvaikeudet Aistiyliherkkyys
Visuaaliseen informaatioon Motivaatio opiskeluun Lukivaikeus

a. painettujen materiaalien
ymmaértdmisen haasteet

b. asioiden ja esineiden hah-
mottamisen haasteet

Abstraktiin aikaan

a. ajan merkityksettomyys

b. tulevan ajan ymmartamisen
haasteet

c. menneen ajan ymmartami-
sen haasteet



78

Fyysiseen ympdristoon liittyvit tekijdat (taulukko 3) voidaan tutkimuksemme
mukaan jakaa yleiseen fyysisen tilan hahmottamiseen liittyviin vaikeuksiin seka
vieraan ympadriston hahmottamisen vaikeuksiin. Résdsen (henkilokohtainen
tiedonanto 9.12.2014) kasitys hahmottamisesta tukee ajatustamme fyysisen ym-
périston hahmottamisen yhteydestd visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen. Ha-
nen mukaansa juuri spatiaalisuus tuo visuaaliseen hahmottamiseen et&isyyksi-
en ja suuntien tunnistamisen tilassa. Aineistomme perusteella yleiset fyysisen
tilan hahmottamiseen liittyvat vaikeudet sisdltavit kaikissa erilaisissa ymparis-
toissd nakyvit haasteet, kuten eksymisen, suuntien ja etdisyyksien hahmottami-
sen haasteet, arkuuden liikkua itsendisesti erilaisissa tiloissa ja vaikeuden hah-
mottaa itseddn suhteessa erilaisiin tiloihin. Vieraan ympaériston hahmottamiseen
liittyvét haasteet ovat melko samat kuin edelld kuvatut yleiset fyysisen tilan
hahmottamiseen liittyvat vaikeudet, silld erotuksella, ettd ndma haasteet naky-
vdt pddsddntoisesti vain vieraassa ympdristossd. Lapsella, jolla on visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteita, voi siis tutkimuksemme mukaan esiintya
haasteita olemisessa ja litkkumisessa niin tutussa kuin vieraassakin tilassa tai
pelkéstéddn vieraassa tilassa.

Sosiaalisten tilanteiden normeihin liittyvit tekijdt (ks. taulukko 3, s.76)
voidaan jakaa tilanteen kokonaisuuden hahmottamiseen, omien tunteiden il-
maisemiseen ja toisten toimimisen tulkitsemiseen liittyviin haasteisiin eri tilan-
teissa. Isoméki (2015, 57) on myo6s havainnut visuo-spatiaalisen hahmottamisen
yhteyden sosiaaliseen kyvykkyyteen. Han on kliinisen tyon kautta huomannut,
ettd laaja-alaiset visuaaliset vaikeudet vaikuttavat merkittdvéasti sosiaalisten ti-
lanteiden sujumiseen. Esimerkiksi syy-seuraus-yhteyksien ymmartdminen sosi-
aalisissa tilanteissa voi olla vaikeaa. Aineistomme kautta saadun kasityksemme
mukaan tilanteen kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvét haasteet sisaltdvat
toimimattomat mallit uusissa tilanteissa, kykenemdattomyyden riitatilanteiden
ratkaisemiseen sekd vaikeuden tarkastella asioita ja tilanteita useammasta na-
kokulmasta. Omien tunteiden ilmaisemiseen liittyvat haasteet ovat ensisijaisesti
vaikeus ilmaista tunteitaan sosiaalisissa tilanteissa yleisesti sopivalla tavalla.

Toisten toiminnan tulkitsemisessa haasteet liittyvat ennen kaikkea kykenemdt-
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tomyyteen tulkita toisen ilmeit ja eleitd sekd puheen siséltod yleisesti toivotulla
tavalla. Tutkimuksemme mukaan hahmottamisen haasteet liittyivat vahvasti
sosiaalisten tilanteiden ymmaértdmiseen. Sekd fyysisen tilan ettd sosiaalisten
tilanteiden normien ymmartdmisessa oleellista on, kuinka min& henkiléné koen
olevani osa ympadristod tai tilannetta - kuinka hahmotan itseni suhteessa fyysi-
seen ymparistoon ja toisiin ihmisiin.

Visuaalisen informaation ymmartdmisen haasteet (ks. taulukko 3, s.76)
voidaan jakaa erilaisten visuaalisten painettujen materiaalien ymmaértdmisen
haasteisiin ja arjen visuaalisten asioiden sekd esineiden ymmartdmisen haastei-
siin. Isomden (2015, 52) ajatus hahmottamisen haasteiden yhteydestd vaikeu-
teen ymmartdd visuaalista oppimateriaalia sekd Résdsen (henkilokohtainen tie-
donanto 9.12.2014) maininta objektin tunnistamisen haasteista visuo-
spatiaalisen hahmottamisen vaikeutena tukevat tutkimustulostamme. Tutki-
muksemme mukaan erilaisten visuaalisten painettujen materiaalien ymmarta-
misen haasteet sisdltavat esimerkiksi sen, ettei lapsi osaa lukea karttaa tai oleel-
lisen ymmaértaminen oppikirjan aukeamasta on mahdotonta. Arjen visuaalisten
asioiden ymmartamisen haasteet sisdltdvat arjen toiminnoissa tarvittavien maa-
rien visuaalisen ymmartamisen, kuten lautasella olevan ruoka méaaran suhteut-
taminen omaan ruoan tarpeeseen. Arjen visuaalisten esineiden ymmartdmisen
haasteet taas sisdltdavat esimerkiksi kellon rakenteen ymmaértamisen.

Hahmottamisen haaste suhteessa abstraktiin aikaan (ks. taulukko 6, s.76)
voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen: ajan merkityksettomyys, tulevan ajan
hahmottamisen haasteet ja menneen ajan ymmartdmisen vaikeudet. Myos Kklii-
nisessd tydssd on havaittu, ettd ajan hallintaan ja arviointiin liittyvat vaikeudet
ovat yhteydessd hahmottamisen haasteisiin (Numminen & Sokka 2009, 144).
Abstraktin ajan eri osa-alueet linkittyvét kaikki lopulta siihen, ettd avaruudelli-
nen, abstrakti aika ei aineistomme perusteella kokonaisuudessaan hahmotu
lapselle. Ajan merkityksettomyys lapselle tarkoittaa sitd, ettd aika ei ole hdnelle
merkityksellinen, vaan hin eldé siind ajassa, missd parhaillaan on, turhia kiireh-
timéttd. Tulevan ajan hahmottamisen haasteet tarkoittavat esimerkiksi sitd, etta

lapsi kyselee ja varmistelee jatkuvasti milloin jokin asia tapahtuu tai sitten sitd,
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ettd lapsi saattaa ymmartdd lyhyitd konkreettisia ajan madreitd, kuten yon yli
nukutaan ja sitten (huomenna) tapahtuu jokin asia, mutta abstrakteilla tulevan
ajan madreilld ei ole hénelle tarttumapintaa (esimerkiksi kahden viikon péaésta).
Menneen ajan ymmartamisen vaikeudet ovat esimerkiksi vaikeus paikantaa
ajallisesti jokin mennyt tapahtuma tai ymmartdd kuluneen ajan pituus. Niin
visuaalisen informaation kuin abstraktin ajan ymmartamiselle on yhteistd, etta
niiden hahmottaminen tapahtuu ihmisen pddn sisdlld, jolloin hahmottamisen
vaikeus on jonkinlaisen sisdisen informaation jasentymattomyyttd. Tutkimuk-
semme mukaan edelld kuvatun hahmottamisen maaritelmén osa-alueet esiin-
tyivat jossain muodossa kaikissa ditien ja opettajien lapsikuvauksissa. Toiset
osa-alueet painottuivat joillain lapsilla voimakkaampina kuin toisilla, mutta silti
jokaisesta lapsesta 10ytyi jokaisen osa-alueen hahmottamisen haasteita. Tutki-
mustuloksemme vastaa hyvin Résédsen (henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014)

ajatusta hahmottamisen haasteiden moninaisuudesta.

9.3 Lapsen paillekkiiset haasteet

Aineistostamme 16ytyi haasteita, jotka olivat erillisid suhteessa visuo-
spatiaalisen hahmottamiseen ja ADHD:hen, mutta aineistomme perusteella ei
pysty sanomaan, mikd on syy ja mika seuraus eli johtuiko esimerkiksi omana
toiminnan ohjauksen haasteet lapsen tarkkaamattomuudesta vai hahmottami-
sen haasteista (Pdillekkdiset haasteet) (taulukko 3, s.76). Padllekkdisid haasteita
olivat oman toiminnan ohjauksen, itsensd ilmaisemisen sekd tunne-eldmdn
haasteet, suoritustason vaihtelevuus, opiskelumotivaatio ja tyomuistin heikko-
us.

Myo6s Isoméki (2015) yhdistdd oman toiminnan ohjauksen, itsensd ilmai-
semisen ja tyomuistin heikkouden hahmottamisen haasteisiin liittyviksi. Han
kuitenkin ndkee varsinkin suoritustason vaihtelevuuden, mutta myos muut
mainitsemamme pddllekkdiset haasteet osittain myos ADHD:sta johtuviksi.
Oman toiminnan ohjauksen haasteet nakyivét aineistossamme vahvimmin las-

ten arjen toiminnoissa. Ne tulivat esille esimerkiksi siind, ettd omatoimisuutta ei
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ollut, tybhon ryhtyminen ei onnistunut, tyon suorittaminen alusta loppuun
saakka ei sujunut, kesken tekemisen tuli ”“jumitilanteita” ja tyon jatkaminen ei
onnistunut. My6s ohjeiden mukaan toimimisessa oli vaikeuksia. Itsensd ilmai-
semisen haasteet ndkyivit esimerkiksi tunteiden ilmaisemisen, leikkimisen ja
toisten ihmisten kanssa kommunikoimisen haasteina. ADHD:hen liittyy vas-
taavanlaisia haasteita (Fonseca ym. 2009, 111), mikéd vaikeuttaa itsensd ilmaisun
erottamista ainoastaan visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiksi. Tunne-
elamén haasteet olivat osittain pddllekkdisid itsensd ilmaisemisen haasteiden
kanssa, mutta niissd painottui erilaisten tunteiden késittelyn ja hallinnan vai-
keudet. Suoritustason vaihtelevuus tarkoitti sitd, ettd lapsi saattoi osata kaikki
kertotaulut ulkoa ja seuraavana pédivand ei ollenkaan tai toisina pdivina luke-
minen sujui ja toisina ei laisinkaan. Tyomuistin heikkous nékyi ennen kaikkea
siind, ettd lapsi tarvitsi paljon toistoa oppiakseen ja paljosta opettelusta huoli-
matta asiat eivit jddneet padhan.

Koodasimme my6s oppimisvaikeudet pééllekkiisiin haasteisiin. Mayesin
ym. (2000, 417) mukaan oppimivaikeudet ovat merkittdva haaste lapselle, jolla
on ADHD. Oppimisvaikeus liittyy myos hahmottamisen haasteisiin. Lubinskin
(2010, 348) mukaan visuo-spatiaalinen hahmottaminen on yhteydessa niin ver-
baaliseen, kuin matemaattiseen ja kolmiuloitteeseenkin hahmottamiseen. Kaik-
kineen oppimisvaikeus on hyvin laaja késite ja sitd aineistossammekin kaytet-
tiin yleistermind haasteille oppimisessa. Talloin opettaja ei perustellut, miksi
lapsella oli esimerkiksi yksilollistetty opetussuunnitelma. Joukossa oli oppilaita,
joilla oli diagnosoitu lukivaikeus ja ndma lapset eivit tdssd madritelméssa kuulu
oppimisvaikeus -osa-alueeseen. My6s motivaation pulmat ovat mielestimme
seuraus monesta tekijdstd eikd sitd voi asettaa jonkin tietyn haasteen ilmenty-
méksi. Aineistomme perusteella voimme kuitenkin olettaa, ettd kaikki paallek-
kdiset haasteet (taulukko 3, s.76) ovat kytkoksissd visuo-spatiaalisen hahmot-
tamiseen ja ndkyvit arjessa ennen kaikkea lisdédntyneend ohjauksen ja tuen tar-

peena.
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94 Aidit ja opettajat lapsen lihiymparistéjen rakentajina

Haastatteluissa didit kantoivat huolta lapsensa tulevaisuudesta. Heilld oli pelko,
ettd onko ladhipiiri ja koko yhteiskunta valmis ottamaan heiddn lapsensa vas-
taan. Heiddn mielestdan myos heiddn lapsensa pitdisi olla hyviaksytty omana
itsendan. Opettajatkin olivat huolissaan lapsen tulevaisuudesta, mutta ldhinna
lapsen péarjaamisestd siind tilanteessa kun koulunkdyntiin tulee muutoksia, ku-
ten yldasteelle siirtyminen. Toisaalta opettajat olivat epdvarmoja ja osin huolis-
saan myos omasta puutteellisesta hahmottamisen haasteiden ymmartamisesta
juuri kyseisen lapsen kohdalla. Huoli kosketti enemminkin omaa osaamista,
sitd onko valmiutta ymmartdd ja kohdata lapsen haasteet.

Opettajat olivat tulleet tutkimukseen pddosin vanhempien pyynnostd, jol-
loin kohtasimme usein opettajan lapsikuvailussa selkedn ristiriiidan vanhempi-
en lapsen kuvailuun. Kun tutkimuksen ldhtokohtana oli vanhempien tekemit
havainnot oppilaan toiminnasta, se himmensi opettajia. On luonnollisempaa
koulun ndkokulmasta, ettd huoli oppilaan oppimisesta herdd koulussa tai jon-
kun muun asiantuntijan ndkokulmasta (Korpinen 2008, 99). Vanhempien tul-
kinta oppilaan ongelmista voi tdstd syystd tuntua vieraalta. Ehkd juuri siksi
hahmottamisen haasteet eivit juuri sopineet kyseiseen lapseen opettajien mie-
lestd, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Myos Rantalan (2002, 156, 172-
178.) tutkimustulosten mukaan asiantuntijat eivdt aina hyvaksy vanhempien
asiantuntijuutta. Opettajien ja vanhempien nikemys lapsen haasteista erosi toi-
sistaan ennen kaikkea hahmottamisen haasteiden suhteen. Vanhempien koke-
musta lapsen hahmottamisen haasteista ei vihatelty. Opettajat kuitenkin itse
kertoivat haastattelun aluksi, ettd hahmottamisen haasteet sellaisena kuin he ne
ymmadrtavat eivdt sovi tdhdn lapseen. Tdstd huolimatta heiddn lapsikuvailus-
taan pystyi poimimaan hahmottamisen haasteita.

Halusimme selvittdd tarkemmin lapsen ympdristod pohtimalla diti- ja
opettajatyyppien merkitystad lapsen ldhiympariston muodostumisessa. Lahiym-
pdristolld tarkoitamme tdssd yhteydessd raameja ja toimintatapoja, jotka didit ja

opettajat luovat asennoitumalla tietylld tavalla lapsen haasteisiin. Lahtooletuk-
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semme oli, ettd ditien ja opettajien suhtautumisella lapseen on merkitystd lap-
sen toiminnalle (ks. Weisner 2002, 277). Yhdistimme 4iti- ja opettajatyypit ja
saimme ndiden kautta nelikentédn, jossa on nelja erilaista lapsen ldhiymparistod

(taulukko 4).

TAULUKKO 4. Nelikentta lasten lahiymparistoista.

“Yksilod tukevan pedago- = “Yhteisod tukevan pedago-

giikan omaava opettaja” giikan omaava opettaja”
YKSILOLAHTOINEN KO-
“ Asioiden edistijé YKSILOLAHTOISET KO- ' TIYMPARISTO,
sie TLJAKOU- o
LUYMPARISTOT YHTEISOLAHTOINEN
KOULUYMPARISTO
YHTEISOLAHTOINEN
“ Arkea pyorittava KOTIYMPARISTO YHTEISOLAHTOISET
s . KOTI- JA KOU-
YKSILOLAHTOINEN LUYMPARISTOT
KOULUYMPARISTO

Loysimme neljd erilaista lahiympaéristod aineistomme lapsille: “Yksiloldh-
toisen koti- ja kouluympériston”, “Yksiloldhtoisen kotiympariston ja yhteisoldh-
toisen kouluympaériston”, “Yhteisoldhtoisen kotiympériston ja yksiloldhtoisen
kouluympariston” ja “ Yhteisoldhtoiset koti- ja kouluymparistot”. Ajatuksemme
eri lahiympdristoistd pohjautuu tdssd yhteydessd yksilo- ja yhteisolahtdisyy-
teen. Loytomme vaatisi jatkotutkimuksia. Honkasilta (2011) on tutkinut opetta-
jien suhtautumista ADHD -oppilaaseen ja hdnen vanhempiin ja on saanut sa-
mankaltaisia tutkimustuloksia sen suhteen, ettd aina yksilon ja perheen koh-
taaminen ei ole kovin vahvaa. Emme voi sanoa varmaksi oman aineistomme
pohjalta, millainen merkitys on silld, ettd lapseen suhtaudutaan eri tavoin koto-
na ja koulussa tai samalla tavoin niin kotona kuin koulussa. Loytomme lapsen
erilaisista kasvuympdristoistd selittdd kuitenkin osaltaan sitd ristiriitaa, van-
hempien ja opettajien tarpeiden tunnistamisessa, jonka olemme tutkimukses-
samme havainneet. Voi olla, ettd lapsen tarpeiden havaitseminen riippuu siitd,

kuinka paljon vanhemmalla tai opettajalla on tietoa kyseisestd haasteesta aikai-

semmin ja siitd, kuinka lapsi- tai yhteisoldhtoinen han on.
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Aidit kokivat arjen valills raskaana lapsen haasteiden vuoksi. Tonttilan (2006)
tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia ja myds hdnen mukaansa erityis-
tarpeisen lapsen kasvattamisessa sukulaisten, vertaisperheiden ja lasta hoitavi-
en henkildiden tuki auttoi jaksamisessa. Aidit kokivat 16ytsjemme mukaan
opettajan osaksi tukiverkostoaan. Opettajan kanssa tehtdvd yhteistyo koettiin
sujuvaksi, mutta monet &dideistd eivit kokeneet opettajaa kovin ldheiseksi ja &i-
tien kokeman mukaan eivédt saaneet riittdvésti tukea opettajalta kasvatustyo-
honsd. ”Arjen pyorittdja” -didit kokivat yhteistyon opettajan kanssa rakenta-
vampana ja he olivat tyytyvdisempid lapsensa saamiin palveluihin kuin ” Asioi-
den edistdjd” -didit. Loytomme mukaan ”Asioiden edist&djd” -ditien lapset elivat
niin kotona kuin koulussa yksilokeskeisessd ymparistossd. Kaikki didit toivoi-
vat opettajilta ymmarrystd ja lapsen tarpeiden huomioimista. Myos Alasuutari
(2006, 85-90) on havainnut vanhemmilla olevan timan tarpeen.

Haastatteluissa kulki mukana ajatus lapsen kokonaisvaltaisesta huomioi-
misesta, miké tarkoitti ditien kertomuksissa sitd, ettei lasta kategorisoitaisi eri-
laisten taitojen ja tarpeiden mukaan vaan kohdattaisiin omana ainutlaatuisena
yksilond. Alasuutarin (2006, 90) mukaan yhteinen ymmarrys lapsesta onkin yh-
teistyon ydintd. Toisaalta “arjen selvittdja”-didit itse eivat ndhneet lastaan sa-
malla tavoin kokonaisvaltaisena yksilond, kuin esimerkiksi “arjen pyorittdja”-
didit vaan jakoivat tarkkaan lapsen haasteet pieniin osa-alueisiin. Aitien suurin
pelko oli, ettd lapsi leimautuisi, kun ympaéristd ei ymmarrd hantd. Opettajana
voi leimautumista estid huomioimalla lapsi omana itsenddn, ilman jatkuvaa
vertailua ikdtovereihin. Opettaja tarvitsee tydssddn yhteisoldhtoisyyttd, mutta

my0s yksilolahtoisyyttd. Voi olla, ettei ndiden yhdistdaminen ole aina helppoa.
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10 POHDINTA

Tédssd kappaleessa tarkastelemme tutkimustamme yleiselld tasolla. Pohdimme
mitd tutkimuksemme antoi Hahku-hankkeelle ja kasvatustieteen kentdlle seka
meille itsellemme. Liséksi avaamme tutkimuksemme luotettavuutta ja eettisyyt-

td. Lopuksi tuomme vield esiin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

10.1 ADHD -lapsen hahmottamisen haasteet arjessa

ADHD -lapsen hahmottamisen haasteet ovat arjessa monimuotoinen ilmid ja se
herittdd monenlaisiin pohdintoihin. Otamme tdssd luvussa laajempaan tarkas-
teluun tutkimuksestamme nousseet 16ydot, joilla on mielestaimme yleisemmaén
tason merkitys. Ensiksi vanhempien ja opettajien ndkemys lapsen haasteista voi
olla vaikuttamassa siihen, kuinka kokonaisvaltaisesti lapsi ndhdddn ja, miten
hénen tarpeisiinsa vastataan. Toiseksi aikuisten suhtautuminen lapsen haastei-
siin luo lapselle ldhiympaéristdjd, jotka saattavat poiketa toisistaan yksilon huo-
mioimisessa. Ndiden lisdksi lapsen diagnosointi tuo omat haasteensa ja mah-
dollisuutensa. Luvun lopuksi pohdimme, mitd tutkimus on tuonut muille ja,
mitd me tutkijoina ja tulevina erityisopettajina olemme saaneet tutkimuksemme
kautta.

Kotona ja koulussa lapsen haasteet ndhdddn tamén tutkimuksen perus-
teella eri nakokulmista. Aidit maarittelivat visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteet oman lapsensa kautta lapsen erilaisena tapana oppia, ndhdd ja kokea
asiat. Opettajien maaritelmien mukaan visuo-spatiaalisen hahmottamisen haas-
teet olivat osa normaalia arkieldmda ja niiden sijaan ADHD -lapsen ensisijaise-
na koulussa ndkyvédnd haasteena olivat kdyttdytymisen pulmat. Tutkimuksem-
me vanhempildhtoisyys saattoi osaltaa tuoda vanhempien ja opettajien nako-
kulmiin eroavaisuuksia. Vanhempien esiin tuomat lapsen visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteet hammensi osaa opettajista, koska he eivit olleet ajatel-
leet lapsen haasteita hahmottamisen ndkokulmasta. Vanhempien ja opettajan

toiminnalla on merkitystd lapsen arkeen, ja tdstd syystd on tarkedd pyrkid toi-
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mivaan vuorovaikutukseen (ks. Alasuutari 2006). Vanhempien ja opettajien yh-
teistybkumppanuudella mahdollistuu lapsen kokonaisvaltainen huomioiminen
(ks. Honkasilta 2010). Pdivakodin pedagogiikkaan kuuluu olennaisesti yhteis-
tyo vanhempien kanssa. Pdividkodissa yhteistyotd kutsutaan kasvatuskumppa-
nuudeksi, mutta koulumaailmassa timan ldheistd yhteisty6td kuvaavan késit-
teen kéytto on vieraampaa (Rantala 2010, 130). Tarvitsisimme l6ytSjemme pe-
rusteella ldheisempdd yhteisty6td koulun ja kodin vililld. Lahinnd vanhempien
asiantuntijuuden huomioiminen olisi oleellista, jotta voitaisiin rakentaa todelli-
nen kuva lapsesta ja luoda toimintaympdristo, jossa toteutuisi yksilon huomi-
oiminen niin, ettd han olisi osana omaa yhteisodan (ks. Korpinen 2008; Skinner
& Weisner 2007).

Tutkimme ADHD -lapsen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden
ndkymistd arjessa lapsen ldhi-ihmisten ndkokulmasta. Vanhempien ja opettajan
toiminnalla on merkitystd sille, miten lapsen haasteet arjessa nidkyvat tai nih-
dédn (ks. Weisner 2002). Loysimme neljd erilaista 1ahiympaéristod aineistomme
lapsille: “Yksiloldhtoisen koti- ja kouluympariston”, “Yksiloldhtoisen kotiympa-
riston ja yhteisoldhtoisen kouluympariston”, “Yhteisoldhtoisen kotiympariston
ja yksiloldhtoisen kouluympériston” ja “ Yhteisoldhtoiset koti- ja kouluympéris-
tot”. Ympdristo saattaa olla 1oytdjemme perusteella merkityksellinen lapsen
erilaisten haasteiden ilmenemisessd, silld lapsen lahiymparist6 ja varsinkin siel-
14 toimivat aikuiset omalla toiminnallaan vaikuttavat lapsen haasteiden naky-
miseen. Voi olla, ettd yksilon kautta haasteita tarkasteleva ldhiymparisté unoh-
taa jotain oleellista ja lasta ymmarretddn liikaakin, eikd ehkd vaadita samaa kuin
muilta. Toisaalta yhteisoldhtoinen ymparisto saattaa unohtaa lapsen yksilolliset
haasteet. Haluammekin nostaa yleiseen keskusteluun kasvatustieteen alalla
ndiden eri tavalla suuntautuneiden ldhiymparistjen vaikutuksen lapsen kas-
vuun ja kehittykseen. Lisdksi haluamme tuoda keskusteluun perheen ja ammat-
tikasvattajien rakentavan yhteistyon lapsen kehityksen tukemiseksi (ks. Sipari
2009).

Loytojemme perusteella lapsen kokonaisvaltainen huomioiminen toteutuu

paremmin, jos lapsen haasteet tunnistetaan niin kotona kuin koulussa. Tutki-
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muksessamme loimme maaritelmdn ADHD -lapsen visuo-spatiaalinen hahmot-
tamisen haasteista, jotta ymmarrys asiasta lisddntyisi. Vanhempien asiantunti-
juus lapsensa haasteesta oli tdrkedd maddritelmdn muodostumisen kannalta,
mutta myds opettajien kertoma tuki madritelmdn syntymistd. Visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteiden maééritelmid saatetaan tarvita varsinkin,
jos lapsen tunteminen on vahdistda. Mutta toisaalta voi olla, ettd lapsen aito koh-
taaminen riittdad (ks. Takala 2010). Koulumaailmassa aikaresurssi on 16ytdjem-
me perusteella rajallinen ja yksilon riittdva kohtaaminen voi olla tédssd mielessa
haasteellista (ks. Cantell 2010). ADHD on diagnoosi (ks. Moilanen 2012) ja lap-
sen on mahdollista saada siihen tukea kotona ja koulussa (ks. Paananen 2005).
Hahmottamisen haasteille ei timmoistd diagnoosia ole (Isoméki 2015, 6) joten
tutkimuksemme mukaan ei ole my6s tukikeinoja. Diagnosoimisen ei tarvitse
tarkoittaa lapsen ndkemistd kapea-alaisesti, vaan ehkd diagnoosin avulla voi-
daan keskittyd oleellisen, kun taustalla ei ole esimerkiksi epamadrdistda hahmot-
tamisen pulmaa. ADHD ja visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ovat
usein yhdistelmédnd haastava niin koti- kuin kouluympéristoissd (Isomden
henkilokohtainen tiedonanto 25.5.2015).

Tutkimuksemme kautta olemme mukana Hahku-hankkeessa tuottamassa
ammattilaisille ja myos perheille tietoa siitd, mistd visuo-spatiaalisen hahmot-
tamisen haasteissa voisi olla kyse ja, miten se sijoittuu suhteessa ADHD:hen.
Lisdksi huomasimme jo aineistonkeruuvaiheessa, ettd tutkimuksemme ja ai-
heemme sai opettajat pohtimaan visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden
merkitystd lapsen eldmdssd. Loytdjemme perusteella koulumaailmassa ADHD -
lapsen kdytoksen piirteet saattavat jattdd alleen muut oppimisen pulmat (ks.
Pondé ym. 2012). ADHD-diagnoosi luo tietynlaisen kuvan ihmisestd. Jokin lisa-
haaste, kuten visuo-spatiaalinen hahmottaminen, antaa sille lisimausteensa,
mutta silti ADHD -piirteet ndkyvéit ensisijaisena haasteena koulumaailmassa
(ks. Greene ym. 2002; Ponde ym. 2012). Voi olla, ettd hahmottamisen haasteet
aiheuttavatkin osan kayttdytymisestd, jotka tyypillisesti sopisivat ADHD:n
maédritelmddn ja lapsen todellisia haasteita ei kyetd tunnistamaan. Varsinkin

oppimisvaikeuksien yhteydessd voi olla hankala erottaa, mikd johtuu
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ADHD:sta, mika visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteideista ja mika josta-
kin muusta (ks. Mayes ym. 2000; Paananen ym. 2005; Fletcher ym. 2009; Lu-
binski 2010; Isomaki 2015; Numminen & Sokka 2009). Tastd syystd hahmottami-
sen tutkimusta tarvitaan erityisesti ADHD -lasten kohdalla.

Tuomme tyomme ja tyoskentelyprosessimme kautta uutta tietoa perheille
ja kouluille. Haastateltavista dideistd puolet oli hyvin aktiivisia erilaisissa ver-
taistukiryhmissd, ja uskomme, ettd heidan kauttaan aiheemme kulkeutuu laa-
jemmin perheiden tietoon, ja ndin asiaan aletaan kiinnittdan enemman huomio-
ta myos perheiden piirissd. Lisdksi tutkimusaineistomme tulee olemaan myos
osa visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita kasittelevda vaitoskirjaa ja ndin
olemme edistdmadssd tieteellisen tiedon muodostumista. Tédtd kautta tuomme
oman panoksemme niin kasvatustieteen kuin erityispedagogiikan alalle.
Tuomme tutkimuksemme kautta myo6s ajateltavaa tiedeyhteisolle, koska ei ole
olemassa varsinaista hahmottamisen diagnoosia ja tutkimuksemme kautta nos-
tamme esiin yhden ndkdkulman visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteisiin.
Hahku-hankkeeseen saatiin tydomme kautta myos paljon laadukasta aineistoa ja
samalla yksi ndkokulma siihen, mistd ADHD -lapsen visuo-spatiaalisen hah-
mottamisen haasteissa voisi olla kyse. Tutkimukseemme osallistuneet didit ja
opettajat saivat olla kertomassa, mitd tietoa ja kuntoutusvélineitd visuo-
spatiaaliseen hahmottamisen haasteisiin liittyen arjessa kaivataan.

Taméd tutkimus muutti kdsityksemme visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haasteista. Vuosi sitten kiinnostuessamme aiheesta emme oikein tienneet, mista
on kyse. Visuo-spatiaalinen, avaruudellinen, hahmottaminen merkitsi epamaa-
rdisesti meille jotain kolmiulotteista hahmottamista tai jotain, mika liittyy sii-
hen, ettei ihmiselld ole suuntavaistoa. [Imit on tdiman prosessin tuloksena sel-
kiytynyt. Uskomme tunnistavamme paremmin lapset, joilla on visuo-
spatiaalisen hahmottamisen haasteita ja uskomme my®os, ettd kykenemme aut-
tamaan heitd haasteidensa keskelld. Tamdn gradumatkan kuljettuamme us-
komme, ettd my0s se opetusharjoittelun oppilas, jolla oli hahmottamisen haas-

teita, tulisi paremmin kohdatuksi. Tutkimuksemme kautta voimme paremmin
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ymmadrtdd hdnen tapaansa hahmottaa fyysistd ympéristod, sosiaalisia tilanteita,

visuaalista informaatiota ja abstraktia aikaa.

10.2  Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tutkimuksemme luotettavuutta pohdimme uskottavuuden, siirrettdvyyden,
vahvistettavuuden ja varmuuden ndkokulmista (Eskola & Suoranta 2001 211-
212; Tuomi & Sarajdarvi 2002, 137). Tutkimuksen uskottavuudella tarkoitetaan
tutkimuksessamme sitd, vastaako tulkintamme arjen todellisuutta (Tuomi &
Sarajdrvi 2002, 136). Vanhempien ja opettajien kirjo on ollut tutkimuksessamme
moninainen. Haastateltavamme olivat erilaisista sosiaalisista ldahtokohdista, eri
paikkakunnilta ja eri ikdisid. Téstd johtuen myos lasten arjen ymparistot poik-
kesivat toisistaan. Voidaan siis ajatella, ettd tulkintamme vastaa arjen todelli-
suutta, jossa on erilaisia lapsia, erilaisin haastein, erilaisissa ymparistoissd. Us-
kottavuutta voidaan pohtia myos triangulaation ndkokulmasta. Tama tarkoittaa
sitd, ettd yhdistetddn samassa tutkimuksessa esimerkiksi eri menetelmid, tutki-
joita, tietoldhteitd ja teorioita. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.) Triangulaatiolla voidaan lisdta tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi &
Sarajdrvi 2002, 141). Tutkimuksessamme on monenlaista triangulaatiota ja tima
parantaa tutkimuksemme luotettavuutta. Olemme esimerkiksi yhdistaneet ko-
din ja koulun ndkokulmat lapsen haasteista. Lisdksi tutkimuksemme toteutti
kaksi tutkijaa. Teimme tutkimuksemme niin Jyvéskyldn yliopistolle kuin my6s
Hahku-hankkeelle, joten tutkimuksellamme oli kaksi ohjaaja ja kdvimme sdan-
nollisesti kahdessa eri graduryhmaéssa.

Tutkimuksen siirrettdvyydelld tarkoitamme, kuinka tutkimus olisi siirret-
tdvissd toiseen kontekstiin ja, kuinka lukija voi siirtdd tuloksemme omaan kon-
tekstiinsa. (Tuomi & Sarajédrvi 2002, 136). Tutkimuksemme voidaan tutkittavien,
tiedonhankinnan ja analyysinkuvauksen sekd omien ldhtokohtiemme tarkan
kuvauksen perusteella siirtdd toiseen kontekstiin. Toisaalta my6s tutkimusai-
neistomme kyllddntymisen havaitseminen lisdad tutkimuksemme siirrettavyytta.

Mielestimme olemme onnistuneet huomioimaan siirrettdvyyteen liittyvit sei-
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kat niin hyvin kuin ne tdssa tilanteessa on ollut mahdollista huomioida. On
myds huomioitava, ettd pienimuotoisen tutkimuksen yleistettdvyys on mahdo-
tonta johtuen sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta (Eskola & Suoran-
ta 2008, 212).

Varmuudella tarkoitetaan, kuinka pysyvid tulokset ovat. Tdtd voidaan
vahvistaa tarkistamalla, kuinka hyvin tehdyt ratkaisut kuljettavat lukijaa (Tuo-
mi & Sarajarvi 2002, 137). Olemme pyrkineet arvioimaan omaa vaikutustamme
tutkittaviin ja tutkimustilanteeseen. Pohdimme varsinkin analyysin aikana sitd,
miten aineistonkeruutapa vaikutti tutkimuksemme luotettavuuteen. Alkupe-
rdinen tarkoitus oli, ettd tutkimus ldhtee vanhempien ndkokulmasta, joka laaje-
nee opettajien nikokulmaan lapsen haasteista. Kesken tutkimuksen osa van-
hemmista tuli kuitenkin tutkimukseemme opettajan pyynnostd ja ndin ollen
tutkimukseen osallistumisen tulokulma oli toisenlainen. Analysoidessamme
havaitsimme kuitenkin, ettd erilaiset tutkimukseen osallistumisen tulokulmat
tdydensivit toisiaan ja saimme tdssd mielessd rikkaamman aineiston. Tutki-
muksen kulun lisdksi olemme pohtineet omaa suhtautumistamme tutkimusai-
heeseemme. Olemme myos kirjanneet auki omia ennakko-oletuksemme ja pyr-
kineet ndin tuomaan omat ajatuksemme nakyviksi ja lisddmédan tutkimuksem-
me varmuutta (Eskola & Suoranta 2008, 212).

Tutkimuksen vahvistettavuudella tarkoitetaan, ettid tutkimuksessa ovat to-
teutuneet hyvit tieteelliset kdytannot ja tutkimuksen tulkinnat saavat tukea ai-
emmista tutkimuksista (Tuomi & Sarajarvi 2002, 137). Olemme pyrkineet ole-
maan avoimia ja kertomaan tutkimusprosessista selkedsti. Olemme my0s yrit-
taneet olla aineistollemme oikeudenmukaisia ja tuoda aiempia tutkimustuloksia
omien tulkintojemme tueksi. Aiheemme on kuitenkin sellainen, ettei siitd ole
tehty aiempaa tutkimusta, joten esittelemissimme aiemmissa tutkimuksissa on
ollut eri nikokulma kuin meilld, miki voi olla haaste tdltd osin tutkimuksemme
luotettavuudelle. Olemme kuitenkin pyrkineet nostamaan kliinisen tyon osaaji-
en ja tdlld hetkelld asiaa tutkivien tutkijoiden &&nen kuuluville ja tuoda ndin

luotettavuutta tutkimuksellemme aiempien tutkimustulosten puuttuessa. Tama
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lisdd luotettavuutta, silld tekemadmme tulkinnat ovat saaneet tukea muilta vas-
taavaa ilmiotd tarkastelevilta tutkijoilta (Eskola & Suoranta 2008, 212).

Tutkimuksemme uskottavuutta olisi lisainnyt se, jos olisimme havainneet
vanhempien ja opettajien kuvaamia lapsia heiddn arjen tilanteissa. Toisaalta
tekemdmme tutkimus on Pro gradutyd, jolloin ei voi olettaa, ettd aineisto olisi
ollut laajempi kuin se jo nyt on. Mietimme my0s itse haastattelujen toteutusta.
Haastattelimme kdytdnnon syistd kaksi haastattelua yksin, vaikka muut haas-
tattelut teimme yhdessd. Uskomme, ettd haastattelemalla kaikki haastattelut
yhdessd, tuloksemme olisivat vield luotettavampia. Toinen asia, mika liittyi
haastattelutilanteisiin, oli kdsitteiden kadytt6. Emme voi olla aivan varmoja, etta
tutkittavat tiesivdt, mitd tarkoittaa kasite visuo-spatiaalisen hahmottamisen
haaste. Kivimme ennen haastattelua tutkimuksemme aiheen yhdessa ldpi, mut-
ta silti huomasimme itse kdayttavamme ajoittain hahmottaminen-késitettd visuo-
spatiaalisen hahmottamisen sijaan. Tamd, kdsitteen tarkentumaton kéytto haas-
tattelutilanteissa, on saattanut aiheuttaa luotettavuuden heikentymista.

Eettisestd ndkokulmasta tutkimuksen uskottavuus on suoraan verrannol-
linen siihen, miten hyviit tieteelliset kiytdnnot tutkimuksessa toteutuvat. Tama
nékyy tutkimuksessamme siind, ettd olemme taanneet tutkittaville anonyymi-
teetin ja painottaneet eri tilanteissa luottamuksellisuutta. Anonyymiteetin sai-
lyminen ja luottamus ovat sitd tirkedmpid, mitd arkaluontoisempi aihe on.
Olemme raportoineet tutkimustuloksemme selkedsti ja asiallisesti, mikad osal-
taan lisdd tutkimuksemme uskottavuutta. Lisdksi olemme esitelleet aiemmat
tutkimustulokset asianmukaisesti. (Eskola & Suoranta 2003, 54-57; Tuomi &
Sarajdarvi 2009, 129-130.) Tutkimuksessamme pyrkimys noudattaa hyvid eetti-
sid periaatteita on ldhtokohta kaikelle muulle.

Olimme yhdessa Hahku -hankkeen vetdjien kanssa maéditelleet tutkimus-
aiheen ja tutkimuskohteen. Tutkijoina meilld oli vastuu suojata tutkittavia hen-
kiseltd ja fyysiseltd vahingolta tutkimuksen yhteydessd. Tutkimukseen osallis-
tuminen oli vapaaehtoista, tutkimus avointa ja luottamuksellista. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 126-129; Eskola & Suoranta 2003, 53-58.) Tutkimuksemme perus-

tui haastattelussa saatuun aineistoon eikd siihen yhdistetty muista ldhteista
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mahdollisesti saatavaa tietoa (esim. muut rekisterit, koulun arvosanat, terveys-
tiedot).

Tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista. Tutkimus oli kes-
keytettdvissd haastateltavan osalta missd vaiheessa tahansa syytd ilmoittamatta,
mikéali tutkimukseen osallistuva olisi niin halunnut. Tutkimuksesta saatavat
tiedot tulivat ainoastaan tutkittavan ja tutkijaryhman kéyttoon ja tulokset jul-
kaistaan tutkimusraporteissa siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa.
Tutkittavilla oli oikeus saada lisdtietoa tutkimuksesta tutkijaryhmén jdsenilta
missd vaiheessa tahansa. Haastattelut kirjattiin tekstitiedostoiksi ja siind yhtey-
dessd haastateltavien ja haastatteluissa esille tulevien muiden henkiléiden ni-
met muutettiin peitenimiksi ja poistettiin muut tunnistettavat tiedot. Tekstiksi
kirjatut haastattelut sekd alkuperdiset dédnitiedostot sdilytetddn asianmukaisella
tavalla Niilo Maki Instituution palvelimella. Haastattelun luottamuksellisuus
turvattiin niin, ettd siitd tehtyd danitallennetta kasittelevat tutkimusapulaiset ja
tutkijat allekirjoittivat vaitiolositoumuksen. Tutkimuksen vastuullinen tutkija
vastaa tutkimisaineiston turvallisesta sdilyttimisestd. Aineistot tullaan sdilyt-
taméaan viisi vuotta Hahku-hankkeen kokonaistutkimuksen valmistumisen jal-

keen, jonka jdlkeen ne hévitetdan.
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10.3  Jatkotutkimukset

Tutkimusaiheemme, visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet ADHD -
lapsilla, on hyvin vdhéan tutkittu aihealue. ADHD:std on kylld tukimusta (esim.
Mayes & Calhoun 2007; Tseng, Henderson, Chow & Yao 2004). ja visuo-
spatiaalisesta hahmottamisesta (mm. Diehl, Frost & Sherman ym. 2014; Harris,
Hirsh-Pasek & Newcombe 2013; Uttal & Meadow 2013). Tutkimusta, joka yh-
distdisi nama kaksi haastetta, ei ole. Lisdksi puuttuu selked suomalainen ja kan-
sainvélinen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteiden maaritelma. Saatavil-
la on ldhinna kliinisen tyon kautta saatua kokemustietoa ja sekin suurimmaksi
osaksi koskien pelkéstddn visuospatiaalista hahmottamista ja sen haasteita. Tie-
toa asiasta tarvitaan lisda.

Loytojemme perusteella on erilaisia osa-alueita, jotka liittyivdt niin
ADHD:hen kuin myos visuo-spatiaaliseen hahmottamiseen. Néitd osa-alueita
olivat oman toiminnan ohjauksen, itsensd ilmaisemisen sekd tunne-eldmédn
haasteet, suoritustason vaihtelevuus, opiskelumotivaatio ja tyomuistin heikko-
us. Ymmédrramme ndiden liittyvdan hahmottamiseen, mutta emme osaa vield
sanoa tarkoin, miten. Ndiden osa-alueiden tutkiminen niin ADHD:n kuin my6s
visuo-spatiaalisen hahmottamisen kontekstissa olisi mielenkiintoista ja tarpeel-
lista. Erityisesti oman toiminnan ohjauksen yhteys visuo-spatiaaliseen hahmot-
tamiseen olisi mielestimme tdrked tutkimusalue, jotta ymmarrettdisiin parem-
min, mistd on kyse ja ndin voitaisiin suunnitella tehokkaampaa kuntoutusta.
Réasédsen (henkilokohtainen tiedonanto 9.12.2014) ja Isomden (2015, 66) mukaan
oman toiminnan ohjaukseen puuttumalla voidaan helpottaa hahmottamisvai-
keuksisen lapsen toimintaa.

Tassd tutkimuksessa selvitettiin &itien ja opettajien ndkemyksid visuo-
spatiaalisesta hahmottamisesta. Tutkimalla lisdd koulun piirissa tyoskentelevien
eri ammattilaisten ndkemyksid visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteista ja
kuntoutuksesta saataisiin kartoitettua heiddn tietimystdnsd aiheesta. Meiddn

tutkimuksessamme ndyttdytyi se, etteivit ammattilaiset vield tunnista visuo-
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spatiaalisen hahmottamisen haasteita. Myos Isoméki (2015, 6) on huomannut
saman asian. Yhteiskunnassa nostetaan jotkin asiat tdrkeiksi ja niitd kuntoute-
taan, kuten lukivaikeuksia. Myds ADHD:hen puututaan, koska lapsen kaytok-
sen haasteet hdiritsevat usein muita. Yhteiskunnassamme ei kenties vield ndhda
tarkednd hahmottamisen kuntoutusta. Tahédn voi olla syyna se, ettei nditd haas-
teita tunnisteta ja siksi tarvitaan lisdd tutkimusta asiasta.

Tutkimuksessamme lapsen visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteita
tarkasteltiin hantad tarkkailevan henkilon kautta. Tutkimuksen kentélle tarvi-
taan tietoa lapsen nikokulmasta. Tassd tutkimuksessa jdi my0s isien dani kuu-
lumattomiin, koska tutkimukseemme ei hakeutunut yhtdan isdd. Tarvitaan tut-
kimusta my0s isien ndkokulmasta, joilloin heidén tietotaitonsa lapsen haasteista
ja tukemisesta tuodaan esiin. Lisdksi tutkimuskohteemme, visuo-spatiaalisen
hahmottamisen haasteet, on ilmiond sellainen, jota voisi tutkia osallistuvan ha-

vainnoinnin keinoin, jotta tulisi dokumentoitua arjen hetkia.
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Liite 1. ADHD:n diagnostiset kriteerit eri tautiluikituksien mukaan.

ICD-10, STAKES (1998):
Tautiluokitus ICD-10. Psykiat-
riaan liittyvat diagnoosit.
Kirjapaino Oy West Point,
Rauma, 1998«STAKES. Tauti-
luokitus ICD-10. Psykiatriaan
liittyvét diagnoosit. Kirjapaino
Oy West Point, Rauma, 1998»1

DSM IV, American Psychigt-
ric Association (1994) Diag-
nostic and Statistical Manual
of Mental Disorders. 4.
painos. Washington DC:
American Psychiatric Associ-
ation «American Psychiatric
Association. Diagnostic and
Statistical Manual of Mental
Disorders. 4. painos. Text
Revision. DSM-IV-TR. 2000 »2

DSM5, American Psychiatric Association (2013), Dg-

nostic and Statistical Manual of Mental Disorders5s.

Statistical Manual of Mental Disorders: DSM-V. &ipos.
Washington, D.C. 2013»3

painos «American Psychiatric Association. Diagnostic arn

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
héirién diagnoosiin tarvitaan
poikkeavaa keskittymiskyvytto-
myyttd, yliaktiivisuutta ja levot-
tomuutta, jotka ovat laaja-alaisig
useissa tilanteissa esiintyvia ja
pitkékestoisia ja jotka eivat johd
muista hairidista, kuten autismis

ta tai mielialahairidista.

Tarkkaavuus- ja yliaktii-
visuushairién diagnoosiin
tarvitaan kohtien A — E kriteeri
en tayttyminen.

,A. Joko (1) tai (2):

ADHD-diagnoosiin vaaditaan kohtien A — E kriteerien
téyttyminen.

A) persistent pattern of inattention and/or hypevitg-
impulsivity that interferes with functioning or deflepment,
as characterized by (1) and/or (2)

G1. Keskittymiskyvyttomyys:
Vahintaén kuusi seuraavista
oireista on kestanyt vahintaan
kuusi kuukautta ja oireet ovat
haitaksi ja lapsen kehitystasoon
néhden poikkeavia:

. (1) Huomion kiinnit-
té&minen riittdvan hy-
vin yksityiskohtiin
epéonnistuu usein tai
potilas tekee huoli-
mattomuusvirheité
koulussa, ty0ssa tai
muissa tehtévissa.
(2) Keskittyminen
leikkeihin tai tehtéviin
epéonnistuu usein.
(3) Usein potilas ei
nayta kuuntelevan,

mita hanelle puhutaan.

(4) Ohjeiden noudat-
taminen ja koulu-, ko-
ti- tai tydtehtavien
valmiiksi tekeminen
epéonnistuvat usein
(ei johdu uhmakkaast
kaytoksesta tai kyvyt-
témyydestd ymmartag
ohjeita).

(1) Véhintaan kuusi seuraavist;
tarkkaamattomuuden oireista @
jatkunut vahintdan kuuden
kuukauden ajan kehitystasoon
nahden epésopivina:

*  Tarkkaamattomuus

(a) Jattaa usein
huomiotta yksityis-
kohtia tai tekee huo-|
limattomuusvirheita
koulussa, tydssa tai

muussa toiminnassa.

(b) Usein toistuvia
vaikeuksia keskittya
tehtaviin tai leikkei-
hin.

(c) Usein ei nayta
kuuntelevan suoraan
puhuteltaessa.
(d) Jattaa usein seu-
raamatta ohjeita eik3
saa koulu- tai tydteh
tavidan suoritetuksi
(ei johdu vastustuk-
sesta tai siita, ettei
ymmarra ohjeita).
(e) Usein toistuvia
vaikeuksia tehtévien
ja toimien jarjestéa-
misessa.

A (1) Inattention: six (or more) of the following symptoms

nhave persisted for at least 6 months to a degegasth
inconsistent with developmental level and that tiegty
impacts directly on social and academic/occupationa
activities:
Note: The symptoms are not solely a manifestation of
oppositional behavior, defiance, hostility, or faé to
understand tasks or instructions. For older adekgscand
adults (age 17 and older), at least five symptoragex
quired.

. (a) Often fails to give close attention to details|

or during other activities (e.g., overlooks or
misses details, work is inaccurate).

(b) Often has difficulty sustaining attention in
tasks or play activities (e.g., has difficulty re-

or lengthy reading)

(c) Often does not seem to listen when spoke
directly (e.g., mind seems elsewhere, even in
absence of any obvious distraction)

(d) Often does not follow through on instructio
and fails to finish schoolwork, chores, or dutie
in the workplace (e.g., starts tasks but quickly
loses focus and is easily sidetracked).

makes careless mistakes in schoolwork, at wg

maining focused during lectures, conversations,

n to
the

ns

5
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*  (5) Kyky jérjestaa teh-
tavia ja toimintoja on
usein huonontunut.

. (6) Usein potilas valt-
téa tai kokee voimak-
kaan vastenmielisend|
tehtavat, jotka vaatival
psyykkisen ponniste-
lun yllapitamista.

. (7) Potilas kadottaa
usein esineita, jotka
ovat tarkeita tietyissa
tehtévissa ja toimin-
noissa, kuten kouluta
varoita, kynia, kirjoja,
leluja tai tydkaluja.

*  (8) Potilas hairiintyy
usein helposti ulko-
puolisista arsykkeista

. (9) Patilas on usein
muistamaton paivittai
sissé& toiminnoissa.

it

*  (f) Usein valttelee,
inhoaa tai on haluto
suorittamaan tehta-
via, jotka vaativat
pitkakestoista hen-
kisté ponnistelua
(kuten koulu- tai ko-
titehtavat).

d (g) Kadottaa usein
tehtévissa tai toimis-
sa tarvittavia esineit
(esimerkiksi leluja,
kynia, kirjoja, tyoka-
luja).

*  (h) Hairiintyy ulko-
puolisista arsykkeis-
ta

* (i) Unohtaa usein
asioita paivittaisissa
toimissa

(e) Often has difficulty organizing tasks and a
tivities (e.g., difficulty managing sequential
tasks; difficulty keeping materials and belong-
ings in order; messy, disorganized work; has
poor time management; fails to meet deadlinef

(f) Often avoids, dislikes, or is reluctant to en-
gage in tasks that require sustained mental ef]
(e.g., schoolwork or homework; for older ado-
lescents and adults preparing reports, comple|
forms, reviewing lengthy papers).

(g) Often loses things necessary for tasks or g
tivities (e.g., school materials, pencils, books,
tools, wallets, keys, paperwork, eyeglasses, n
bile telephones).

(h) Is often easily distracted by extraneous sti

S

~

ort

ting

0O-

m-

uli (for older adolescents and adults, may include

unrelated thoughts)

.(i) Is often forgetful in daily activities (e.gdp-
ing chores, running errands; for older adoles-
cents and adults, returning calls, paying bills,
keeping appointments).

G2. Hyperaktiivisuus: Vahintaan
kolme seuraavista oireista on
kestanyt vahintaan kuusi kuu-
kautta ja oireet ovat haitaksi ja
lapsen kehitystasoon nédhden

poikkeavia:

* (1) Potilas liikuttelee
usein levottomasti ké-
sidan tai jalkojaan tai
vaantelehtii tuolillaan.

. (2) Patilas lahtee
usein liikkeelle luo-
kassa tai muualla ti-
lanteissa, missa edel-|
lytetdén paikalla py-
symista.

*  (3) Potilas juoksente-
lee tai kiipeilee usein
tilanteissa, missa se ¢
kuulu asiaan (nuorilla
tai aikuisilla voi esiin-
tya pelkkéna levotto-
muuden tunteena).

*  (4) Potilas on usein
liiallisen &anekas
leikkiesséaan tai ei on-
nistu paneutumaan
hiljaa harrastuksiin.

(2) vahintaan kuusi seuraavist
yliaktiivisuu-
den/impulsiivisuuden oireista
on jatkunut vahintaén kuuden
kuukauden ajan kehitystasoon
nahden epésopivina:

. Yliaktiivisuus

* (a) Liikuttelee usein
hermostuneesti kasi
tai jalkoja tai kie-
murtelee istuessaan

* (b) Poistuu usein
paikaltaan luokassa
tai muissa tilanteis-
sa, joissa edellyte-
taan paikallaan oloa

d (c) Juoksentelee tai
kiipeilee usein ylet-
tdmasti sopimatto-
missa tilanteissa
(nuorilla tai aikuisil-
la voi rajoittua levot-
tomuuden tuntee-
seen).

*  (d) Usein toistuvia
vaikeuksia leikkia tali
harrastaa mitdan
rauhallisesti.

quired.

A (2) Hyperactivity and impulsivity: six (or more) of the
following symptoms have persisted for at least éithe to
a degree that is not inconsistent with developniéenal
and that negatively impacts directly on social acddem-
ic/occupational activities:

Note: The symptoms are not solely a manifestation of
oppositional behavior, defiance, hostility, or dufiee to
understand tasks or instructions. For older adelgscand

A adults (age 17 and older), at least five symptomsex

(a) Often fidgets with or taps hands or feet or
squirms in seat.

(b) Often leaves seat in situations when remai
ing seated is expected (e.g., leaves his or her
place in the classroom, in the office or other
workplace, or in other situations that require re
maining in place).

(c) Often runs about or climbs in situations
where it is inappropriate. (Note: In adolescent:
or adults, may be limited to feeling restless.)

(d) Often unable to play or engage in leisure g
tivities quietly.

D

b
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(5) Potilas on motori-
sesti jatkuvasti liilan
aktiivinen eika aktii-
visuus oleellisesti
muutu sosiaalisen
ympariston mukaan
tai ulkoisista vaati-
muksista.

(e) On usein "jatku-
vasti menossa” tai
"kay kuin kone”.

(f) Puhuu usein ylet-
tomas-
ti.Impulsiivisuus (g)
Vastailee usein ky-
symyksiin ennen
kuin ne on kunnolla
esitetty.

(h) Usein toistuvia
vaikeuksia odottaa
vuoroaan.

(i) Usein keskeyttaa
toiset tai on tunkei-
leva toisia kohtaan
(esimerkiksi tuppau-
tuu toisten seuraan)

(e) Is often "on the go", acting as if "driven by
motor" (e.g., in unable to be or uncomfortable
being still for extended time, as in restaurants
meetings; may be experienced by others as b
restless or difficult to keep up with).

(f) Often talks excessively.

(g) Often blurts out an answer before a questi
has been completed (e.g., completes people’s
sentences; cannot wait for turn in conversatio

(h) Often has difficulty waiting his or her turn
(e.g., while waiting in line).

(i) Often interrupts or intrudes on others (e.g.,
butts into conversations, games, or activities;
may start using other people’s things without
asking or receiving permission; for adolescent
and adults, may intrude into or take over what|
others are doing).

D

eing

on

n).

G3. Impulsiivisuus: Vahintaan
kolme seuraavista oireista on

kestanyt vahintaan kuusi kuu-
kautta ja oireet ovat haitaksi ja
lapsen kehitystasoon néhden

poikkeavia:

(1) Potilas vastaa
usein jo ennen kuin
kysymykset ovat val-

miita ja estaéa vastaukt

sellaan toisten teke-
mié kysymyksia.

(2) Potilas ei usein
jaksa seisté jonossa t
odottaa vuoroaan pe-
leissa tai ryhmissa.

(3) Patilas keskeyttaa
usein toiset tai on tun
keileva (esimerkiksi
tunkeutuu toisten kes:
kusteluihin ja pelei-
hin).

(4) Potilas puhuu
usein liian paljon ot-
tamatta huomioon ti-
lanteen vaatimaa pi-
dattyvaisyytta.

Al
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G4. Hairio alkaa viimeistaan

seitseman vuoden idssa.

B. Jotkin haittaa aiheuttaneet
yliaktiivisuu-

den/impulsiivisuuden tai tark-
kaamattomuuden oireet ovat
esiintyneet ennen seitsemén

vuoden ikaa.

B. Several inattentive or hyperactive-impulsive pyoms

were present prior to age 12 years.

G5. Laaja-alaisuus: DiagnostisterC. Jotakin oireista johtuvaa

kriteerien tulee tayttya useam-
massa kuin yhdessa tilanteessal
esimerkiksi tarkkaamattomuutta
ja hyperaktiivisuutta tulee esiin-
tya seka kotona ettd koulussa tg
seké& koulussa etté esimerkiksi
vastaanotolla. Tavallisesti tarvi-
taan tietoa useammasta kuin
yhdesta lahteesta. Esimerkiksi
opettajan kertomus lapsen kay-
toksesta on yleenséa valttmaton

lisd vanhempien kertomuksiin.

haittaa ilmenee kahdella tai
useammalla elaman alueella
(esimerkiksi koulussa ja koto-
na).

C. Several inattentive or hyperactive-impulsive pyoms
are present in two or more settings (e.g., at haeteol, or

work; with friends or relatives; in other activiie

G6. Kohtien G1 — G3 oireet
aiheuttavat kliinisesti merkittavé
ahdistusta tai sosiaalisten, opin-
toihin liittyvien tai ammatillisten

toimintojen heikkenemista.

D. Selvia todisteita kliinisesti
A merkittdvasta hairiosta sosiaal
sessa, koulutuksellisessa tai

ammatillisessa toiminnassa

D. There is clear evidence that the symptoms ietenfvith,
- or reduce the quality of, social, academic, or pational

functioning.

G7. Ei ole diagnosoitavissa
seuraavia sairauksia:

. Maaninen jakso (F30

Depressiivinen jakso
(F32)-
Ahdistuneisuushéiriot
(F41)-

Laaja-alaiset kehitys-
hairiot (F84)

E. Qireet eivat ilmene ainoas-
taan laaja-alaisen kehityshairi-
on, skitsofrenian tai muun
psykoottisen hairién aikana
eivatka ole ennemmin tulkitta-
vissa muuhun mielenterveyde
héiriodn (esimerkiksi mieliala-,
ahdistuneisuus-, dissosiaatio-
persoonallisuushairid) kuulu-

viksi.

E. The symptoms do not occur exclusively during the
course of schizophrenia or another psychotic desoadd
are not better explained by another mental disqeler,
mood disorder, anxiety disorder, dissociative disor
personality disorder, substance intoxication ohdiawal).
Specify whetherCombined presentation: If both Criterion
Al (inattention) and Criterion A2 (hyperactivity-
aimpulsivity) are met for the past 6 months
Predominantly inattentive presentation: If Criterion Al
(inattention) is met but Criterion A2 (hyperactyit

impulsivity) is no met for the past 6 months.
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Predominantly hyperactive/impulsive presentation: If
Criterion A2 (hyperactivity-impulsivity) is met ar@riteri-
on Al (inattention) is not met for the past 6 manth
Specify if: In partial remission: When full criteria were
previously met, fewer than the full criteria haweeh met
for the past 6 months, and the symptoms still tésul
impairment in social, academic, or occupationatfiom-
ing.

Specify current severitylild: Few, if any, symptoms in
excess of those required to make the diagnosigrasent,
and symptoms result in no more than minor impaitsen
social, academic, or occupational functioniktipderate:
Symptoms or functional impairment between "mildtian
"sever" are preserfevere: Many symptoms in excess of
those required to make the diagnosis, or sevenaptyms
that are particularly sever, are present, or tinepsgms
result in marked impairment in social, academigamupa-

tional functioning.

Kirjallisuutta
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http://www.kaypahoito.fi/web/kh/suositukset/suosid=nix00917&suositusid=hoi500
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Liite 2. Tutkimuksen esittelykirje

HAHKU ‘w
NV

Hahmottamisen kuntoutus

Tule mukaan tutkimukseen:

“Alakouluikdisen AD(H)D-lapsen hahmotusvaikeudet

vanhemman ja opettajan nakokulmasta”

Vilttddko lapsesi palapelien kokoamista tai legoilla rakentelua?
Jdnnittddké lapsesi portaissa liikkkumista ja onko se hdnelle vaikeaa?
Ovatko piirtdiminen tai matemaattiset tehtdvdit lapsellesi haastavia?

Jos ylla mainitut haasteet tuntuvat tutuilta tai jos lapsellasi on epailty tai todettu
hahmottamisen vaikeuksia, saatat olla etsimamme henkil6!

Etsimme Keski-Suomen alueelta alakouluikdisten AD(H)D-lasten vanhempia
haastatteluun. Teemme Niilo Maki Instituutin Hahku-hankkeen alaisuudessa Pro
Gradu -tutkimusta. Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita haastattelemaan
niitd alakouluikiisten lasten vanhempia, joiden lapsilla on hahmottamisen
vaikeuksia. Lisdksi toivomme pddsevimme haastattelemaan samojen lasten
opettajia. Tavoitteenamme on selvittdd millaisia hahmottamisen vaikeuksia
alakouluikaisilla AD(H)D-lapsilla ilmenee vanhempien ja opettajien nakdkulmasta.
Tutkimuksen taustatietoja loydat Hahkun-nettisivuilta:
http://hahku.fi/tutkimus /tutkimustiedot/

AD(H)D-lapsen hahmottamisen vaikeutta on tutkittu Suomessa vidhdn, siksi
tarvitsemmekin sinun apuasi! Mikdli haluat auttaa muita samassa tilanteessa
olevia vanhempia kertomalla lapsesi tarinan, ota rohkeasti yhteytta joko
allekirjoittaneiden sahkopostiin tai osoitteeseen hahku@nmi.fi!

Ystavallisin terveisin:

Hanna Suni Sannamari Elomaa
hanna.k.suni@student.jyi.fi sannamari.s.elomaa@student.jyu.fi
Erityispedagogiikan opiskelija Erityispedagogiikan opiskelija
Jyvaskylan yliopisto Jyvaskylan yliopisto

Suvi Ylonen

Projektitutkija, Hahmottamisen kuntoutus -hanke
suvi.ylonen@nmi.fi

p. 050-4460069
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Liite 3. Vanhempien haastaattelurunko

-Mita kautta sait tiedon tutkimuksesta ja haashatie osallistumismahdollisuudesta?
-Mita ajatuksia tahan haastatteluun osallistumimendttaa?
-Millaisia ajatuksia tutkimuksen aihe heréattaa?

1. Tyypillinen paivarytmi ja arki
-Millainen on perheennne tavallinen arkipaiva, aamsta iltaan?

Apukysymykset:

- Millaisia toimintatapoja perheen paivaan kuuluu? (aamu, iltapaiva, ilta)

- Miksi mielestasi teilla on edella kuvattuja rogja ja toimintatapoja?

- Miten ruokailut sujuvat?

- Millainen on lapsen toimintanopeubften lapsesi suhtautuu muutoksiin?

- Mitk& asiat mielestanne yleensa sujuvat lapsass&a arjessd®itka eivat? Miksi?
- Miten toimit tilanteissa, joissa lapsesi kaytigytielestasi haastavasti? Miksi?
- Mita lapsi tekee vapaa-ajallaan? Mité lapsi harrastaa?

- Millaisia leikkeja lapsi leikkii? Millaisista Id&ieista lapsi ei pida? Miksi?

2. Lapsen koulukaynti
- Kuinka “lapsesi” koulunkaynti sujuu?

Apukysymykset:

- Helpot oppinaineet? Haastavat oppiaineet? Migiataaikuttavat sujuvuuteen?

- Miten kotitehtavat sujuvat, enta kokeisiin luku?

- Kuinka kodin ja koulun valinen yhteistyd on sujuu?

- Millaista apua olet saanut koululta lapsesi hahmibamiseen liittyviin haasteisiin?
Millaista apua toivoisit saavasi?

- Tarvitseeko lapsesi koulujalkeista iltapaivateitana? Oletko tyytyvainen siihen?

3. Lapsen itsenainen selviytyminen ja hoidon tarve
- Miten itsendisesti lapsi mielestanne selviytyy gn tilanteista?

Apukysymykset:

- Kuinka paljon lapsi tarvitsee valvontaa? Keneltéensisijainen vastuu?

- Kuinka hyvin lapsi huolehtii omista asioistaan?

- Kuvailkaa lapsenne kellonaikojen noudattamista. $ovitujen ajat?)

- Millaista on lapsesi liikkuminen liikenteessa? Témaileekt han liikkuessaan?
- Miten lapsesi loytaa perille tutussa ymparistossaEnta vieraassalEksyminen,
suunta hukassa, oikean ja vasemman erottaminédtizReppiminen? Kartta?)

- Miten lapsesi liikkuu ympéaristossa jossa on korkaseroja? (Esim. portaat)

- Miten lapsesi liikkuu hanelle vieraassa tilassafEsim. kylassa, kaupassa,)

4. Asuinympariston viintyvyys ja turvallisuus
-Miten turvallinen kotinne ja sen lahiymparistoé on lapsellenne?

Apukysymykset:
- Vaaranpaikat
- Oletteko tyytyvainen asuinalueeseenne? Miksbgd teille/ ei sovi?Palvelut?
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5. Lapsen sosiaaliset suhteet ja vanhempien kasvaselliset tavoit-

teet
- Miten lapsesi tulee toimeen muiden ihmisten kana®
-Mita kotona tehdaan yhdessa lapsen kanssa?

Apukysymykset:

- Ketk& kuuluvat lapsesi arkeen?

-Ymmarretyksi tuleminen?

- Mita lapsesi tekee ystaviensa kanssa, miit sujuvat yleensa?
- Milla tavoin lapsesi ymmartéda muiden eleita ja imeita?
- Miten hén ilmaisee tunteitaan? Miten reagoittiéeessa?
-Laksyjen tekeminen yhdessa?
-Mihin mennaan kodin ulkopuolella? Suvun juhlat?
-Millaisia yhteyksid on muihin lapsiperheisiin?

6. Vanhempien roolit
Miten perheend péarjaatte arjessa?
- Miten teilla jakaantuu paatoksenteko vastuu? Y8ékim vastuu perheen arjesta?

7. Vanhempien verkostot ja tiedonlahteet
-Keiden kanssa perheenne on tekemisissa arjessa?
-Millaista tietoa perhe nyt tarvitsee ja mista sitdon etsitty/saatu?

Apukysymykset:
- Formaali tuki: kirkko, vanhempainryhmat, yhdistgk, politiikka? Merkitys?
- Informaalinen tuki: ystavéat, sukulaiset? Merkiys
- Miten lapsen erityispiirteisiin suhtaudutaan \astoissa?
-Millainen merkitys vertaisryhmalla on lapsen kaskaessa?
-Entas tuttavapiirin asiantuntijuudella?
-Millainen merkitys on kirjoilla, lehdilld, intern#ld ja uskonnolla lapsen kasvatuk-
sessa?
-Millainen luottamus teilla on virallisiin ja epauilisiin tiedonlahteisiin?

8. Hahmottaminen
Jos sinun pitéaisi lyhyesti maaritella hahmottamishio (tai mita ko. henkild kayt-
taa) sellaiselle henkiltlle, joka ei asiasta mitdaneda, miten sen maarittelisit?

Apukysymykset:

- Miten tiivistaisit oman lapsesi hahmottamisendteat?

- Missa tilanteissa ne erityisesti tulevat esiin?

- Johtuvatko lapsesi haasteet mielestasi ensis§i8DHD:sta vai hahmottamisen vaike-
uksista?

- Millaisia toiveita sinulla olisi Hahkulle?

9. Mita haluaisit tuoda viela esille tassa haastagtussa?

Jos tulee mieleen viela jotain, voi ottaa my6hemmiphteytta!
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Liite 4. Opettajien haastattelurunko

Opettajat:
Taustakysymykset opettajasta:
- Sukupuoli
- Ika

-Ty6n kuva, koulutustausta
Taustakysymykset oppilaasta:
-Sukupuoli
-lk&a
-Diagnoosi
-Koululuokka/opetusmuoto
-Millaista tukea lapsi on saanut koululta ADHD:Hattyen?
-Onko koulun tiloissa jarjestetty kuntoutusta ADHBN liittyen?
-Mité ajatuksia tdhan haastatteluun osallistumimenéttaa?
-Millaisia ajatuksia tutkimuksen aihe herattaa?

1. Tyypillinen paivarytmi ja arki
-Millainen on taman lapsen normaali paiva koulussa?

Apukysymykset:
- rutiinit ja yhteiset sdannot, Miksi ne ovat sislia?
- Miten ruokailut sujuvat?
- Millainen on oppilaan toimintanopeus? Miten sutttes muutoksiin?
- Mitk& asiat yleensa sujuvat oppilaan kanssa lgzal@
Mitk& eivat? Miksi mielestasi edelld kuvaamasirtitzet ovat haastavia?
- Miten toimit tilanteissa, joissa oppilas kayttayimielestasi haastavasti? Mik-
Si?
- Mita lapsi tekee valitunneilla, itsenédisen tydsiedyn aikana?
- Millaiseen toimintaan oppilas osallistuu miedéih? Millaisesta toiminnasta
han ei oppitunneilla pida? Mité leikkeja oppilatkka ? Millaisista leikeista
lapsi ei pida? Miksi ei pida?

2. Lapsen koulukaynti
-Kuinka oppilaan koulunkaynti sujuu?

Apukysymykset:
- Miten oppilas mielestasi suhtautuu koulunkaytiMiksi? Minkalaisen
merkityksen mielestasi han antaa koulunkaynnille?
- Minkalaista on oppilaan kouluoppiminen? Kuinkakbanen oppivan? Mita
asioita? Mitka tekijat edesauttavat oppimista?
- Helpot oppiaineet? Haastavat oppiaineet? Mithkdit amikuttavat siihen, etta
koulukaynti sujuu/ ei suju?
- Tiedatko, miten kotitehtavét sujuvat, enta koieisiku?
- Kuinka kodin ja koulun valinen yhteistyd on supuu
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3. Oppilaan itsenainen selviytyminen

- Miten itsendisesti oppilas mielestasi selviytyyrgen tilanteista?

Apukysymykset:
- Kuinka paljon oppilas tarvitsee valvontaa? Kemelh ensisijainen vastuu?
- Kuinka hyvin oppilas huolehtii omista asioistagk@ulutarvikkeet mukana?
tavarat jarjestyksessa pulpetissa?)
- Kuvailkaa oppilaan kellonaikojen noudattamisgo\(itujen ajat? Ikatasoi-
suus?)
- Millaista on oppilaan liikkuminen liikenteessa@rmaileek6 han liikkkuessaan?
- Miten oppilas |6ytaa perille tutussa ymparist@sgata vieraassa? (Eksyminen,
suunta hukassa, oikean ja vasemman erottaminettReR@ppiminen? Kartan
ikatasoinen hahmottaminen?)
- Miten oppilas liikkuu ympéristossa jossa on karkeroja? (Esim. portaat)
- Miten oppilas liikkuu hanelle vieraassa tilasga8im. kirjastossa)

4. Kouluympariston viihtyvyys ja turvallisuus
- Koulun ja lahiympériston turvallisuus
- Vaaranpaikat/ haasteet oppilaan kannalta?

5. Oppilaan sosiaaliset suhteet
- Miten oppilas tulee toimeen muiden ihmisten kanss?

Apukysymykset:
-Keiden kanssa oppilas on paivittéain tekemisisstk& kaikki kuuluvat oppilaan
koulu-arkeen?
-Ymmarretyksi tuleminen?
- Mita oppilas tekee ystaviensa kanssa, esimerkiédgunnilla, miten leikit su-
juvat yleensa?
- Milla tavoin oppilas ymmartaa muiden eleita sékieita?
- Miten oppilas ilmaisee ilonsa, enta pahan migdgmettymyksen? Miten rea-
goit tilanteessa?
-Voitteko osallistua oppilaan kanssa erilaisiinkan ulkopuolisiin tapahtumiin
(esim. juhlat)? Vaatiiko erityisjarjestelyja?

6. Hahmottaminen
Jos sinun pitdisi lyhyesti maaritella visuo-spatialisen hahmottamisen haasteet (tai
mitd ko. henkilo kayttad) sellaiselle henkildlle, pka ei asiasta mitaan tieda, miten
sen maarittelisit?
(-Johtuvatko oppilaan haasteet mielestasi ensiegsi ADHD:sta vai
hahmottamisen vaikeuksista?)

-Toiveet Hahku-hankkeelle
7. Mita haluaisit tuoda viela esille tassa haastattussa?

Jos tulee mieleen viela jotain, voi ottaa mydhemmiphteytta!
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Liite 5. Teemahaastattelun osa-alueet, suluissa vain vanhempia koskevat.

1. Tyypillinen paivarytmi ja arki

2. Lapsen koulunkaynti

3.Lapsen itsendinen selviytyminen (ja hoidon tarve)

4. Asuinympariston/ kouluympariston viihtyvyys jarvallisuus

5. Lapsen/ oppilaan sosiaaliset suhteet (ja vantemiasvatukselliset tavoitteet)
6. (Vanhempien roolit)

7. (Vanhempien verkostot ja tiedonlahteet)

8. Hahmottaminen

9. Mita haluaisit tuoda viela esille tassa haaslatsa?




Liite 6. Tutkimuksemme esitietolomake vanhemmille

PERHEKOODI

1. Talouteen kuuluvat henkil6t?

Nimi k&
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2. Mik& on &idin ylin koulutus? Enta is&dn?

3. Millainen on aidin tyétilannne nyt?

4. Onko tilanne muuttunut viime vuosina? Miten?

5. Millaisia tulevaisuuden urasuunnitelmia aiddia?

6. Millainen on isén ty6tilanne nyt?

7.0nko tilanne muuttunut viime vuosina? Miten?

8.Millaisia tulevaisuuden urasuunnitelmia iséll&on

9. Mitka ovat lapsesi viralliset diagnoosit?

10. Onko muilla suvussa ADHD:ta: vanhemmilla, @okemmilla, sisaruksilla tai serkuilla?

SISARUKSET

11. Jos lapsella on sisaruksia, niin: Ovatko sitaruvalit mielestasi hyvat? Kylla / Ei

Miten nakyy kaytanndssa?

PAIVITTAINEN RUTIINI
12. Mihin harrastuksiin lapsesi osallistuu?

13. Oletko suunnitellut vievasi lastasi johonkinuhun harrastustoimintaan? Kylla / Ei

14. Kenen vastuulla on lapsen harrastustoiminrastéehtiminen?



15.A) Tarvitseeko lapsesi jatkuvaa valvontaa? Ki/ia

Jos vastasit kyll&, niin:

15.B) Ketka auttavat sinua lastenhoidossa, kun Wésin asioilla?

16. Kuinka monta tuntia viikossa lapsesi on muikédossa?

17. Kuinka jaatte perheesséanne kotityot?

SOSIAALINEN TUKIVERKKO

1= ei ollenkaan 4=hyvin paljon

18. Kuinka paljon tukea saat puolisoltasi?

19. Kuinka huolissaan h&n on jaksamisestasi?

20. Kuinka paljon saat tukea omilta ystaviltasisiakulaisiltasi?

21. Kuinka huolissaan omat ystavasi tai sukulaisenra jaksamisestasi?

22. Kuinka paljon tukea olet saanut asiantuntg@ilt

(laékari, terapeutit, opettaja, kouluterveydenhaijae.)

23. Kuinka huolissaan asiantuntijat ovat olleeskgtasi?

24. Joillekin perheille uskonto on tarkeaa...

Kuinka paljon tukea olet saanut uskonnostasi?

25. Onko teilla asiantuntijoita perhepiirissa? RVIEI

(Esim. lanko, joka on laékéri tai tati fysioterafigu

26. Oletteko yhteydessa muihin vammaisperheisiin?
a) Eiollenkaan

b) Jossain maarin

c) Paljon

1324

213 4

12 3 4

12 3 4

12 3 4

12 3 4

213 4
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LAPSI JA PERHEPALVELUT

27. Onko lapsella joitakin hoitoja, jotka joudutteksamaan itse? Kylla / Ei

28. Oletteko hakeneet lapsellenne esim. Kelaltadutnsta? Kylla / Ei

29. Saatteko esim. lapsen ladkkeisiin kuntoutustiicitotukea tms.? Kylla / Ei

VANHEMPIEN PALVELUT
30. Onko aiti kayttdnyt omaan hyvinvointiin esimrapeutin palveluita? Kylla / Ei

31. Onko isé kayttanyt omaan hyvinvointiin esimnapeutin palveluita? Kylla / Ei

PALVELUIDEN SAANTI
32. Onko lapsesi saanut kuntoutusta ADHD:hen &ty Kylla / Ei

33. Onko lapsesi saanut kuntoutusta hahmottamigttgen? Kylla / Ei

34. Miten tyytyvainen olet lapsen saamiin palvelhMihin erityisesti?

35. Kenen vastuulla on huolehtia, etta lapsi kaytéutuksessa?

VARALLISUUS

36. Asumismuoto?

37. Kuinka perhe péarjaa taloudellisesti?

38. Mista perhe saa tuloja?

39. Milla tavoin perheen varallisuus on muutturatden koulunkaynnin aloituksesta tahan paivaan

mennessa?
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Liite 7. Tutkimuslupa lomake

(e
TUTKIMUSLUPA NM'

“Alakouluikaisen lapsen hahmotusvaikeudet

vanhemman ja opettajan nakokulmasta”

TIEDOTE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA

Tutkimuksen taustatiedot

Tutkimus tehdaan NMI:n (Niilo M&ki Instituutin) rieliotiseen Hahku-hankkeeseen (2014-2017), jota
RAY rahoittaa. ADHD-liitto on yhteistydkumppaninamkkeessa. Vastuulliset henkilét NMI:Il1& ovat
Projektitutkija Suvi Yl6nen ja Varatominnanjohtdjakka Rasanen. Tutkimuksen kaytannon toteuttajat
ovat erityispedagogiikan opiskelijat Hanna SurB@namari Elomaa. Tutkimuksen ohjaajana Jyvasky-
lan Yliopistolta toimii Yliopistonopettaja Markkudskinen.

Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd millaisia asia arjessa nakyvia hahmottamisen vaikeuksia
ADHD-lapsilla ilmenee vanhempien ja opettajien ridiénasta. Lisaksi olemme kiinnostuneita siitd,
miten nama haasteet vaikuttavat arkeen. Tutkimigsitetaan yksilohaastatteluina. Saatuja tuloksia ka
tetddn Hahku-hankkeessa tietopalvelun kehittdamigeetkimuskayttbon. Tata kautta myds oppilas,
jolla on hahmottamisen vaikeuksia, tulee hyétymég@mhemmilta ja opettajilta saadusta kokemustiedos-
ta. Tutkimuksesta tehdaan samalla Pro Gradu -opiety® Jyvaskylan yliopistolle. Liséksi haastattelu
litetd&n osaksi hahmottamisen kuntoutus -hankleesistoa.

Tutkimuksen vapaaehtoisuus

Tutkimukseen osallistuminen on taysin vapaaehtoltgkimus on keskeytettévissa haastateltavanasalt
missa vaiheessa tahansa syyté ilmoittamatta, ntildimukseen osallistuva niin haluaa. Tutkimukaest
saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkittavaotdjaryhméan kayttoon ja tulokset julkaistaan tatkisra-
porteissa siten, ettei yksittaista tutkittavaa twinistaa. Tutkittavilla on oikeus saada lisatietigimuk-
sesta tutkijaryhman jaseniltd missé vaiheessa sahan

Tutkimusaineiston kasittely ja sailyttdminen

Tutkimus perustuu haastatteluissa saatuun aineigtit@ siihen yhdistetd muista lahteista saatdessa
(esim. muut rekisterit, koulun arvosanat,). Ha&shait kirjataan tekstitiedostoksi ja siind yhteysiesiaas-
tateltavien ja haastatteluissa esille tulevien fiéiden nimet muutetaan peitenimiksi. Tarvittaessaaute-
taan/poistetaan myds muut tunnistettavat tiedoksfllesi kirjatut haastattelut seka alkuperaisetitégn
dostot sailytetdédn asianmukaisella tavalla NiilokMi&stituutiossa. Haastattelun luottamuksellistus
vataan niin, ettd siitd tehtya aanitallennettati€lsivat tutkimusapulaiset ja tutkijat allekirj@ittat vai-
tiolositoumuksen. Tutkimuksen vastuullinen tutkiiastaa tutkimusaineiston turvallisesta sailyttastse
Aineisto sailytetdan viisi vuotta Hahku-hankkeerkdwaistutkimuksen valmistumisen jalkeen, jonka
jalkeen ne havitetaan.

“Alakouluikaisen lapsen hahmotusvaikeudet vanhemmaija opettajan nakékulmasta” jatkuu...
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Tutkimuksen julkistaminen

Tutkimuksesta tehdaan kirjallinen tutkimusrapoitita sailytetdan Jyvaskylan yliopiston tiloissap@rt-

ti on jatkossa saatavissa myos sahkdisessa muodipsiskylan Yliopiston kirjaston kautta. Tutkimusra
portista ei tule ilmi tutkimukseen osallistuviemk@ollisyys misséén vaiheessa, eika se sisallagkgan
muita tietoja, joista voisi tutkimukseen osalligiujunnistaa, kuten koulujen nimid ynnéa muita ssta
Tutkimusraportti liitetddn myos osaksi Hahku-harddkeietopalvelua. Jos haastatteluissa mukana olevat
henkil6t haluavat, niin tutkimusraportti voidaan @sytoimittaa séhkoisena heille.

Tutkijoiden yhteystiedot:
Pro Gradu-tutkimuksen toteuttajat: Ohjaava opettaja:
Sannamari Elomaa Hanna Suni Markku Leskinen
Maisteriopiskelija Maisteriopiskelija Yliopistopettaja
Jyvaskyléan Yliopisto Jyvaskylan Yliopisto Jyvaskyldliopist
sannamari.s.elomaa@student.jyu.fi hanna.k.suni@student.jyu.fi markku.leskinen@jyu. fi
Hahku-hankkeen vastuullinen tutkija: Hahku hankkeen muut tutkijat:
Pekka Rasanen, Psl Suvi Ylonen, KM, YTM
Varatoiminnanjohtaja Projektitutkija
Niilo Maki Instituutti Niilo M&ki Instituutti
ekka.rasanen@nmi.fi suvi.ylonen@nmi.fi

Tutkittavan suostumus tutkimukseen “Alakouluikéisen lapsen hahmotusvaikeudet vanhemman ja
opettajan nakdkulmasta”, osallistumisesta.

Olen perehtynyt taman tutkimuksen tarkoitukseesigaltoon seké siihen, miten tutkimustuloksia atla
jatkossa kayttdmaan. Allekirjoituksella suostunllsgamaan haastatteluun annettujen ohjeiden mukai-
sesti. Voin halutessani peruuttaa tai keskeytta@adlistumiseni tai kieltdytyé haastattelusta misaihees-

sa tahansa. Haastatteluvastauksiani saa kayttéélligeen raportointiin (esim. julkaisuihin) sédkessa
muodossa, jossa yksittaista tutkittavaa ei voi istaa.

Paivays Tutkittavan allekirjoitus

Paivays Tutkijan allekirjoitus
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Liite 8. Lopullinen 8 kohtainen analysointirunko.

1. Taustatiedot

1.1 Vanhemmat
1.2 opettajat
2.Perusarki kotona
2.1 Vanhemmat arjen rutiinien yllapitdjina
3.Lapsi toimijana kotona
4 Perusarki koulussa
4.1 Opettajat arjen rutiinien ylldpitdjind
4.2 Koulu struktuurin ylldpitdjana
5. Lapsi toimijana koulussa
6. Lapsi oppijana
7 Lapsen ja perheen sosiaaliset suhteet
7.1 Lapsen ystdvit

8. Lapsen erilaisuuden ymmartamisen vilineet




Liite 9. Pelkistety ilmaukset

Liite 7. Esimerkki aineiston pelkistamisesta vanp&an osalta.
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Alkuperéisilmaisu

Pelkistetty ilmaisu

“Mutta kun hanet tosiaan saa siihen poytaan, minsee ylog
monta kertaa ja pyrkii poistumaan ja syéminen ttersivahan
sinne pain, et se ruoka kylla menee jollakin lasifane suuhun

mutta, etta paljon menee poyalle, paljon menerliett’

“..riittdd, ettd pyrin olemaa vaan karsivalinenrdiéllinen ja
me pystytaan aika hyvin puhumalla selvittamaantastta ne
ei karjisty. Kun vertaa mita se oli kun poika ofih&an nuorem
pi, etta ne hyvin akkia niinku rydpsahti ihan niingiis kasista

ne tilanteet”

“Aamulla on valilla sellasia, ettd se on kauheatk&ieteista
esimerkiksi sukkien laittaminenki ku molempiin jalkin pitéa
laittaa, niin siind voi olla vaikka kuinka monta mauttia sii-
na.”

Ruokailut haastavig
ei pysy poOydasss

syOminen sotkuista

Karsivallinen ote

haastavissa hetkiss

Syttyy hitaasti toi-

mintaan




Liite 10. Alaluokat

Liite 8. Esimerkki vanhempien aineiston luokittehus
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Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokka

Ruokailut haastavia, ei pysy poydassa, syominen
kuista.

Ei sy0 ruokaa.

Ruokailuun liittyvat haas
teet.

Syttyy hitaasti toimintaan.
Pukee hitaasti.

Toiminnan hitau.




Liite 11. Aineiston luokittelu

Liite 9. Esimerkki vanhempien aineiston luokittehus
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Alaluokat Paaluokat Ylaluokat Yhdistava
luokka
Lapsi heratetdan aa- | Ohjauksen tarve
muisin. Lapsen omatoi
Tarvitsee apua arjen misuus
- Omista asioista hud
perusasioissa o
lehtiminen Lapsi toimijana
Tavarat hukassa. kotona
Huolehtii l&ksyista.
Harrastukset
Perheen yhteinen te- Vapaa-ajan toi
Vapaa-ajan viettotgd minta

keminen.
Ystavét tarkeita.

Yhteys sukulaisiin.

vat

Sosiaaliset suhteet.




Liite 12. Dimensio.

Liite 10. Ajan ymmartamisen dimensio.
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haasteet huomattav ei haasteit
(ope)L6

(van)L2 (ope)L2

(van)L3 (ope)L3

(van)L4 (van)L6 (ope)L1
(van)L5 (ope)L5 (ope)L4

(van)L1




