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Tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd ymmarrysta lapsen, jolla on hahmottamisen
haasteita ja ADHD, arjesta. Keskeisend nahtiin lapsen ndkokulma, jolloin oire- ja
ongelmakeskeisyydestd pyrittiin tietoisesti etddntymddan.

Tutkimus asettui lapsuudentutkimuksen alueelle, ottaen huomioon sen
keskeiset metodologiset ldhtokohdat. Aineisto keréttiin lapsia haastattelemalla ja
havainnoimalla. Tutkimukseen osallistui 7 lasta. Aineisto analysoitiin sisil-
I6nanalyysin mukaisesti kuulumisen (belonging) késitettd hyodyntéen.

Lapsen kuulumisen rakentumisen kannalta tarke&d oli arjen helppous ja yh-
teenkuuluvuus. Helppoutta ja yhteenkuuluvuutta loivat ldheiset ja tarkedt ihmis-
suhteet, joihin lapsi kiinnittyi ja joita kohtaan hdn saattoi kokea samanlaisuutta.
Mielekés tekeminen, joka tuotti onnistumisen kokemuksia sekd saannot ja struk-
tuuri ja toisaalta valinnan vapaus arjessa edistivit lasten kuulumisen rakentu-
mista. Kuulumattomuutta ruokkivat ensisijaisesti osaamattomuus ja ulkopuoli-
suus. Ympadriston tilallinen, ajallinen sekd sddntoihin ja kdytantoihin liittyva vai-
kea hallittavuus tuottivat kuulumattomuutta. Ulkopuolisuus ja toiseuttaminen
olivat ensisijaisesti seurausta yksindisyydestd ja kiusaamisesta. Toimintapiirien
nikokulmasta kuulumattomuutta ja tyytymédttomyyttda tapahtui ensisijaisesti
koulussa.

Tuloksista voidaan padtelld lapsen arjen olevan moninainen ja sisdltdavan
vadhintddn yhden konkreettisen kuulumisen rakentumisen kohteen, joka tuottaa
myonteistd arkea. Keskeisend ndyttdytyi lasten avoimuus ja halu kertoa arjes-
taan. Lisdksi koulu toimintapiirind asettui ongelmia ja hankaluuksia tuottavaksi
ympadristoksi lasten arjessa, jossa koettuja haasteita kohtaan lapset aktiivisesti

kuulumistaan erilaisin keinoin rakensivat.

avainsanat: arki, kuuluminen, lapsi, lapsuudentutkimus, hahmottaminen
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1 JOHDANTO

Ympéristoni kiinnitti huomionsa epéoleellisiin asioihin - aukinaisiin kengénnau-
hoihin, rikkoutuneisiin ja hukkuneisiin vaatekappaleisiin, sotkuisiin kouluvih-
koihin, hukattuihin kirjoihin ja epdsiistiin syomiseen. Kukaan ei ajatellut silloin,
ettd syy saattoi olla my0s siing, ettd en hallinnut liikeratojani ja liikevoimaani, en
sitd etdisyyttd mihin Kateni ylettyvit tai sitten eivat ylettyneet ja taas putosin,
kaadoin, kaaduin, toppésin.

Ndin kuvaa erityisopettaja Antti Teirikko (2002) omaa polkuaan seki sitéd kuilua,
joka lapsen ja aikuisen sekd ympariston ndkokulmien vililld voi olla. Tdmaén tut-
kimuksen tarkoitus on tavoitella ympdriston “erityiseksi” méadritteleman lapsen
omaa, arvokasta ndkokulmaa arkeensa. Kaikki maailman lapset ovat jollekulle
erityisid ja ominaisuuksiensa perusteella erilaisia. Jos asettaisimme lapsia janalle
jonkin ominaisuuden tai piirteen suhteen, olisi joukossa aina lapsia, jotka ovat
kyseisen ominaisuuden suhteen lahjakkaita, taitavia tai hyvid, sekd lapsia, jotka
ovat ominaisuuden suhteen huonoja, taitamattomia tai ongelmallisia. Lapsen
paikka janalla on riippuvainen ymparistostd ja ympdariston normeista, joita aktii-
visesti luodaan kaiken aikaan. Tassd tutkimuksessa ei ole tarkoitus asettaa lapsia
kategorisoiden ominaisuuksiensa suhteen janalle vaan tuoda esiin se, miten lap-
set itse omasta arjestaan kertovat. Lapsen ndkokulman tavoittamisen myota ka-
sitteet "erityinen’ taierilainen” madrittyvat yksilollisyyttd korostaen lopulta mer-
kityksettomiksi. Kdytdn erityinen sanan yhteydessa ajoittain puolilainausmerk-
kejd osoittamassa sanan merkitysta (Kielikello, 2006) sekéd nostamassa sanaa teks-
tistd esiin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2010). Perinteisesti lainausmerkeillad
("erityinen”) saatettaisiin osoittaa kirjoittajan omaa kriittistd suhtautumista sa-
nan tuottamiin merkityksiin (Kotus, 2015), mutta puolilainausmerkkien avulla
jatan asian lukijan arvioitavaksi. Kalliota (2006) mukaillen, kaikki lapset ovat ta-
vallisen erityisid ja he eldvét erityisen tavallista arkea, jota tdssd tutkimuksessa
tutkitaan kuulumisen rakentumisen seké rakentamisen avulla.

Tutkimukseen osallistuneet lapset ovat ADHD-lapsia, sekd samanaikaisesti

vanhempien tai opettajien méaérittelemina lapsia, joilla on hahmottamisen haas-



teita. Haluan vélttyd “lapsen, jolla on hahmottamisen haasteita ja ADHD”, tois-
tamisesta, sekd ndin muodostuvasta uudenlaisesta leimaamisesta ja siksi tutkiel-
mani lapset ovat tdstd eteenpdin yksinkertaisesti lapsia.

Tutkimuksena, jossa tarkastellaan tietynlaiseksi méddaritellyn (hahmottami-
sen haasteet ja ADHD) lapsen omaa ndkokulmaa, timéd on ensimmadinen ja pyrkii
ottamaan huomioon arjessa vallitsevan ristiriidan mééaritelmistda puhuttaessa.
Vaikka ymmarrédn tutkimuksen lapset ensisijaisesti lapsina, my6s heiddan diag-
nooseillaan sekd vanhemman nidkemykselld vaikeuksista ja haasteista on keskei-
nen asema osana arkea. Kyse on sekd-ettd-tilanteesta, silld lapset ovat lapsia,
mutta samalla heilld on joitain erityispiirteitd, jotka tulee ottaa huomioon.

Keskeistd tdssd tutkimuksessa on etddntyminen ongelma- ja oirekeskeisyy-
destd. Liikun teoriataustassani kohti lapsen omaa dantd sekd ndkokulmaa. Erilai-
set haasteet ja vaikeudet ndhdédédn piirteind muiden joukossa. Ne ovat ldsnd mutta
eivit kokonaisvaltaisesti mddritd lasta tai hdnen arkeaan. Arjesta kokonaiskuvaa
muodostettaessa on kysyttdva lapsilta itseltddan. Lapsen ndkokulman lisdksi tassa
tutkimuksessa kaytetddn kuulumisen késitettd vayland kokonaiskuvan tavoitta-
miseen. Kuulumisella tarkoitetaan yksilon suhdetta itseensd sekd fyysiseen ja so-
siaaliseen ymparistoonsa (Miller, 2003, 220). Myonteinen kuuluminen ei sisdlld
ristiriitaisuuksia ndissd suhteissa. Kuuluminen rakentuu osana arkea (May,
2013) ja sen avulla voidaan tarkastella keskeisid lapsen arkeen myonteisyytta tai
kielteisyyttd tuovia tekijoitd tarkemmin.

Tutkimuksen aineistona on seitseman lapsen haastattelut ja havainnoinnit.
Lisdksi tdamd tutkimus on osa Niilo Maki Instituutin Hahmottamisen kuntoutus
-hanketta (HAHKU). HAHKUssa kerdtddn kokemusasiantuntijatietoa henki-
16ilt4, joilla on hahmottamisen haasteita, kaikki ikdryhmit kattaen. Kasilld oleva
tutkimus toimii HAHKUssa pilottitutkimuksena lapsilta kerdtyn laadullisen ai-
neiston suhteen. Lisdksi tdssd tutkimuksessa rajaavana tekijanad toimii ADHD,
hahmottamisen haasteiden tyypillisesti ilmetessd monien eri vaikeuksien ja haas-

teiden yhteydessa (Pietildisen mukaan, Ylonen, 2014, 32).



2 OIRE- JA ONGELMAKESKEINEN NAKOKULMA

2.1 Hahmottamisen haasteet

Hahmottamista ja sen vaikeuksia on nimetty ja jaoteltu monella eri tavalla
(Ahonniska & Aro, 2003; Isoméki, 2015, Numminen & Sokka, 2009; Paananen,
Aro, Kultti-Lavikainen & Ahonen, 2005) sekd tutkittu kansainvalisesti lahinna
neurologisesta ndkokulmasta (Turnbull, Denis, Mellet, Ghaem & Carey, 2005;
Ungerleider & Mishkin, 1982) ja usein aivovaurioiden yhteydessd (Shaw, 2009;
Warren, 1993). Numminen ja Sokka (2009) sekd mychemmin Isoméki (ent. Num-
minen) (2015) maddrittelevat hahmotusvaikeuden monialaiseksi vaikeudeksi,
jonka eri osa-alueet voivat esiintyd yhdelld lapsella yksittdin tai samanaikaisesti.
He jaottelevat hahmotusvaikeuden osa-alueiksi visuaalisen tarkkaavaisuuden,
spatiaalinen hahmottamisen sekd visuomotoriikan. Lisdksi hahmotusvaikeus
esiintyy usein yhdessa muiden vaikeuksien kanssa.

Tassd tutkimuksessa kdytetddn termid hahmottamisen haasteet, jolloin voi-
daan sivuuttaa vaikeuksien mairéd, aste tai ilmenemismuoto. Lapsella, jolla on
vaikeuksia ainoastaan esineiden tunnistamisessa voi olla kyse lievasta hahmo-
tusvaikeudesta visuaalisen tarkkaavaisuuden alueella, siind missd monialaisem-
pien hahmotusvaikeuksien kohdalla on syytd puhua hahmotushdiriostd (Rasé-
nen, 2014). Haaste sana kuvailee hahmottamisvaikeuksien moninaista kirjoa.

Yleisesti hahmottamisen haasteet vaikuttavat lapsen kehitykseen ja toimin-
taan kaikissa hdnen toimintapiireissddn. Namd haasteet ovat seurausta aivojen
poikkeuksellisesta tavasta késitelld visuaalista ja spatiaalista informaatiota
(Ahonniska & Aro, 2003; Numminen & Sokka, 2009). Hahmottamisen perusta on
ndin ollen neurologinen, eikd kyse ole vain asioiden ndkemisestd tai ndkeménsa
ymmadrtdmisestd, vaan paljon tdtd monimutkaisemmasta prosessoinnista ai-
voissa (Isomdki, 2015). Tiedon kulku ja kisittely aivoissa voidaan jakaa kahteen

vdyldan. Missd-vaylalld (dorsal stream) késitellddn spatiaalista eli avaruudellista



tietoa ja mikd-véayldlld (ventral stream) visuaalista, kohteisiin liittyvaa tietoa (ku-

vio 1) (Ungerleider & Mishkin, 1982).

Missd vayla
(dorsal stream)
sijainti

Avaruudellinen tieto iike

muutokset

suhteet

Mita vayla
(ventral stream)
vari

rakenne Visuaalinen tieto
vksityiskohdat
muoto

koko

KUVIO 1. Missd- ja mikd-véylien sijainti ja tehtdviat Ungerleiderin ja Mishkinin mallin
pohjalta



Ungerleiderin ja Mishkinin (1982) mallin kuvailemat aivotoiminnot ovat
hahmottamisen perusta, jota tarvitsemme huomaamattamme monissa arkipai-
véisissd askareissa. Hahmottamisen moitteettomasta toiminnasta seuraa esimer-
kiksi se ettd, tunnistamme esineen samaksi eri suunnista katsottaessa, 1oydamme
kotiin eri ilmansuunnista sekd osaamme tunnistettavasti piirtdd ja kuvailla esi-
neitd (Ahonniska & Aro, 2003). Avaruudellisen ja visuaalisen tiedon prosessoin-
nin edellyttdessd monimutkaisia aivotoimintoja, Ungerleiderin ja Mishkinin
malli mikd- ja missd-vaylistd ei olekaan tdysin selvinnyt ilman kritiikkid, vaan
mallin on véitetty yksinkertaistavan monimutkaista totuutta liiaksi sekd tukeu-
tuvan apinoiden aivotoimintaan (Turnbull ym. 2005). On esimerkiksi ehdotettu,
ettd avaruudellinen hahmottaminen vaatisi molempien vaylien yhtdaikaista toi-
mintaa (Ahonniska & Aro, 2003).

Hahmottamisen haasteiden johtuessa aivojen poikkeuksellisesta tavasta ka-
sitelld visuaalista ja spatiaalista informaatiota, tarkoittaa tima aivojen tasolla sit4,
ettd jollain visuo-spatiaalisen hahmottamisen edellyttamalld aivoalueella on jo-
kin tiedonkdésittelyn vaikeus, jolloin ongelma jossain osassa aivoissa tapahtuvaa
prosessointia riittdd pilaamaan hahmottamisen kokonaisvaltaisen ja moitteetto-
man toiminnan (Shaw, 2009). Hahmottamisen haasteet voivat olla seurausta ai-
heutuneista aivovaurioista, pre- tai perinataalisista komplikaatioista (ennen syn-
tymad tai syntyman hetkelld) tai yksilon genetiikasta (Résanen, 2014). Hahmot-
tamisen haasteiden perustan ollessa neurologinen (mm. Isomdki, 2015; Shaw,
2009), voivat syyt ilmenemisen taustalla kuitenkin vaihdella.

Visuo-spatiaalisten hahmottamisen haasteiden maéérittelyn moninaisuutta
lisdd se, ettd sitd ei 1oydy yleisistd kliinisistd diagnoosiluokituksista (DSM-1V,
ICD-10) (APA, 2013; Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2012). Médrittelyd vai-
keuttaa myos eri kielten merkityserot. Englanninkielisessd kansainvélisessa kir-
jallisuudessa tai tutkimuksessa ei ole tdysin vastaavaa termid suomenkielen ter-
mille visuo-spatiaalisen hahmottamisen haasteet, eikd myoskaan termeille visuo-
spatiaalinen hahmotusvaikeus tai -hdirio. Vaikka hahmottamisen haasteiden
madrittely sindnsd on melko ongelmallista, kyse on erittdin merkityksellisesta

vaikeudesta arkieldmé&n ndkokulmasta tarkasteltuna (Isomaki, 2013).
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2.2 Hahmottamisen haasteet lapsen arjessa

Lievat hahmottamisen haasteet voivat jadda arjessa huomaamatta, silld ne saate-
taan katsoa kuuluviksi lasten yksil6lliseen taitojen kirjoon (Paananen ym. 2005).
Hahmottamisen haasteiden eri alueet ilmenevit arjessa kuitenkin eri tavoin.
Nummisen ja Sokan (2009) jaottelua noudattaen visuaalisen tarkkaavaisuuden alu-
eella haasteet voivat ilmeti esineiden tai ihmisten tunnistamisen vaikeutena, vai-
keutena havaita tarkkoja yksityiskohtia sekd vaikeutena tydskennelld huolelli-
sesti tilanteissa, joissa on paljon visuaalisia drsykkeitd. Haasteet visuaalisen tark-
kaavaisuuden alueella liittyvat myos liikkuvien drsykkeiden havainnoinnin vai-
keuteen sekd havainnoinnin tarkkuutta vaativien visuaalisten tehtdvien suoritta-
misen haasteeseen, kuten mallista piirtamisen kykyyn (Isomaki, 2015). Spatiaali-
sen hahmottamisen alueella haasteet ilmenevit kyvyttomyytend arvioida etdisyyk-
sid tai nopeuksia (esim. litkenne), eksymistaipumuksena tai rakentelu- ja ko-
koamistehtédvien valttelynd (Numminen & Sokka, 2009). Haasteet koon, muodon,
ulotteisuuden, syvyyden sekd suunnan hahmottamisessa ovat avaruudellisen
hahmottamisen vaikeuden tyypillisid piirteitd. (Isoméki, 2013, 2015).

Toiminnanohjaukselle on suuri merkitys hahmottamisen moitteettomassa
toiminnassa (Isoméki, 2015). Toiminnanohjauksesta on olemassa monta madri-
telmé&dd mutta kiteyttden kyse on taidosta, joka kuvaa laajasti yksilon kykyd saa-
delld omaa kadytostdan ympadriston vaatimusten mukaan (Narhi, 2012). Toimin-
nanohjaus on taito, joka kehittyy idn myo6téd ja sen voidaan katsoa muodostuvan
kyvyistd suunnitella, ohjata, arvioida sekd korjata omaa toimintaa (Numminen
& Sokka, 2009). Isoméen (2015) kliiniseen kokemukseen perustuen toiminnan-
ohjaustaitojen kehittyméattomyys tai harjaantumattomuus lapsilla saattaa ilmeta
visuaalisen tarkkaavaisuuden ongelmina. Esimerkiksi niin, ettd lapsi suuntaa
katseensa toiminnan onnistumisen kannalta vé&éariin asioihin.

Isomdki (2015) tdhdentdd hahmottamisen kokonaisvaltaisen prosessin on-
nistumista erityisesti toiminnan ndkokulmasta. Visuaalisen tiedon vastaanotta-
minen ja késitteleminen eivét ole itsetarkoitus, vaan apuviline jonkin toiminnan

toteuttamiseksi. Useassa arkipdivédisessd tilanteessa, kuten pukeutumisessa ja
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syOmisessd sekd tilassa suunnistamisessa on kyse avaruudellisen tiedon ymmar-
tamisestd. Hahmottamisen haasteiden ollessa laaja-alaisia heijastuvat sen vaiku-
tukset yksilon toimintaan laajasti. Esimerkiksi puutteet kellon hallinnassa voivat
hankaloittaa arkea merkittavasti. Kellon hallinnan hankaluudet liittyvat avaruu-
dellisten kasitteiden hallinnan vaikeuteen sekd suuntien hahmottamisen haastee-
seen (vasen, oikea, ylhddlld jne.) (Isomaki, 2015).

Ongelmat sosiaalisen tiedon kaisittelyssd ja sosiaalisissa taidoissa ovat Iso-
méen (2015) kokemuksen mukaan keskeisid laaja-alaisissa hahmottamisen haas-
teissa. Hanen mukaansa, sosiaaliset taidot koostuvat kyvystd havaita visuaalisia
syy-seuraus-suhteita sekd kyvystd ymmartda ei-kielellistd (ilmeet, eleet, ddnen-
sdvy ja kehon asento) vuorovaikutusta. Nama vaativat hyvin tarkkaa visuaalista
havainnointia ja ymmartamistd (Isoméki, 2015), joiden epdonnistuessa turhautu-
minen sosiaalisissa tilanteissa, yksindisyys tai sosiaalinen eristdytyneisyys voi
muuttua arkipdivdiseksi (Ahonniska & Aro, 2003). Hahmottamisen moitteeton

toiminta voidaan ndhda tdrkednd sosiaalisten taitojen kehittymisen taustalla.

2.3 ADHD

Joka kolmannella ADHD-lapsella on arvioitu olevan hahmottamisen haasteita
(Pietildisen mukaan, Ylonen, 2014, 32). Arvio perustuu ADHD-lasten parissa
tyoskentelevien ndkemykseen, silld asiaa ei ole vield tieteellisesti tutkittu. Ly-
henne ADHD tulee englanninkielen sanoista Attention Deficit Hyperactivity
Disorder. Suomeksi kddnnettynd kyse on tarkkaavaisuuden ja ylivilkkauden hi-
riostd. Kun kirjan H jdtetddn pois, on kyse samaisesta ongelmasta ilman ylivilk-
kaus aspektia (ADD, Attention Deficit Disorder). (Barkley, 1990; Michelsson,
Miettinen, Saresma & Virtanen, 2003.) Tassa tutkimuksessa kdytetdan lyhennetta
ADHD, jolloin yhdelld termilld katetaan molemmat edelld kuvatut, silla ADD
voidaan ndhdd ADHD:n yhtend muotona (mm. Barkley, 1990; Leppamaki, 2012;
Résdnen, 2014).
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ADHD:n tarkemmasta mddrittelystd tekee hankalaa ristiriidat eri koulu-
kuntien vililld. Se, ndhddanké ADHD:n taustalla yksilon neurobiologia ja gee-
mimi ym. 2004), vaikuttaa muun muassa ADHD:n esiintyvyyteen sekd hoitoon
(Suominen, 2006). Neurobiologiaa ja geneettisyyttd painottavalla koulukunnalla
on valta-asema ADHD-tutkimusten parissa. Valtavirran imussa ADHD:ta voi-
daan pitdd merkittdvand ja yleisend lasten ja nuorten neuropsykiatrisena hii-
riong, jonka ydinoireet ovat (tarkemmasta diagnoosista riippuen) tarkkaavaisuu-
den, ylivilkkauden ja impulsiivisuuden alueilla (Barkley ym. 2002, 90). Keskeista
valtavirta-ajattelussa on myos se, ettd ADHD:n ajatellaan olevan diagnostisesti
16ydettavissd sekd ladkkeilld hoidettavissa.

Suomessa ADHD:n diagnosointi perustuu ICD-10 (International Classifi-
cation of Diseases) tautiluokitukseen (Puustjarvi, 2011; Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitos, 2012). Tautiluokituksessa on tarkat oireet keskittymiskyvyttomyy-
delle, hyperaktiivisuudelle ja levottomuudelle. Oireista tietyn maddran tulee esiin-
tyd vahintddn kuuden kuukauden ajan ja oireista tulee olla haittaa ja niiden tulee
olla lapsen kehitystasoon ndhden poikkeavia. Lisdksi diagnoosin edellytys on oi-
reiden ilmeneminen ennen seitsemé&n vuoden ikéa.

Kun kéytetdan ICD-10 tautiluokitusta ADHD:n diagnosoinnissa, saadaan
oireyhtymdn esiintyvyydeksi 0,5-1,5 prosenttia Suomen lapsivdestostd (Michels-
son ym. 2003). Toisaalta, DSM tautiluokitusjdrjestelmaan (Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders) (APA, 2013) perustuen esiintyvyydeksi on
saatu jopa 8,5 prosenttia (Smalley ym. 2007, 1576). ADHD:n esiintyvyys saattaa
siis vaihdella diagnostisesta kriteeristostd riippuen (Chandler, 2010). On myos
arvioitu, ettd ADHD:n kaltaista (diagnosoimatonta) pulmaa esiintyy noin 10 pro-
sentilla vdestostamme (Numminen & Sokka, 2009). Lisdksi ADHD on yleisempéa
pojilla, ja ADD puolestaan tytoilla.

Ydinoireiden lisdksi ADHD:lle on tyypillistd erilaiset liitinndisoireet, joita
ovat toiminnanohjauksen hdiritt, neurologiset ja oppimiseen liittyvét liitdnnais-

oireet sekd rinnakkain esiintyvit psyykkiset liitanndisoireet (Michelsson ym.
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2003). Liitdnndisoireet ilmentdvit hyvin ADHD:n komorbiditeettia. Toisin sa-
noen ADHD:n kanssa esiintyy ldhes aina muita liitinndisoireita tai -ongelmia
(Chandler, 2010; Connor, Edwards, Fletcher, Baird, Barkley & Steingard, 2003,
199).

Vaihtelu ADHD:n esiintyvyydessd seka liitanndisoireiden runsaudessa ja
vaihtelussa on johtanut neurobiologiaa ja geneettisyyttd painottavan koulukun-
nan kritiikkiin (Timimi ym. 2004). Geneettisid yhteyksid on pidetty hatarina ja
neurologisia 16ydoksid epdtarkkoina. Téllainen vasta-argumentti ADHD:n diag-
nosoinnille ja lddkehoidolle kumpuaa sosiologian parista. Yhteiskunnan muutos-
ten myotd ‘normaalius’ on kaventunut. Erityisesti kdyttaytymisen perusteella
tehtavat diagnoosit liittyvit aina yhteiskuntaan ja sen muutoksiin (Suominen,
2006, 2012). On tdrkedd ymmartdd, ettd ADHD:n médrittely ei ole ollenkaan yk-
sinkertaista tai suoraviivaista, eikd kahta eri ndkemystd (neurobiologia ja ympa-
ristd) voi tdysin erottaa toisistaan, vaan molemmilla on kiistaton paikkansa

ADHD:n médérittelyssd (Suominen, 2012).

24 ADHD lapsen arjessa

ADHD ei muodostu yhtendisestd taudinkuvasta vaan oireet vaihtelevat esimer-
kiksi lapsen sukupuolesta (mm. Chandler, 2010) ja idstd riippuen (mm. Michels-
son ym. 2003). Oireet muuttavat luonnettaan lapsen kasvaessa mutta erityisesti
ne tulevat esiin koulun alkaessa. Koulussa vaaditaan juuri sellaisia ominaisuuk-
sia ja taitoja, kuten oman toiminnan ohjaaminen, keskittyminen sekd paikallaan
pysyminen, jotka tuottavat hankaluuksia ADHD-lapselle (Michelsson ym. 2003).
Vanhempien ndkokulmasta ADHD-lapsen kanssa haasteellisin ja stressaavin
aika vuorokaudesta on juuri iltapdiva lapsen tullessa koulusta kotiin, silld koulu
on vaatinut lapselta keskittymistd ja kdrsivallisyyttd, joita ei endd kotioloissa
jaksa pitdd ylla (Firman & Phillips 2009, 1165).

ADHD:n muodostuessa ydin- ja liitinndisoireista, Chandler (2010) nékee

ndiden kaikkien ilmenevéan arjessa eri tavoin. Hanen mukaansa ydinoireista tark-
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kaamattomuus ilmenee esimerkiksi niin, ettd lapsi ei kuuntele vaikka hantd pu-
hutetaan. Liséksi lapsi ei saa aloittamiaan teht&dvid saatettua loppuun ja han huk-
kaa tavaroitaan ja on helposti hdirittavissd. Ylivilkkauden ilmenemisen Chandler
(2010) kiteyttdd paikallaan pysymaéttomyyteen ja ddanekkyyteen. Impulsiivisuus
ilmenee malttamattomuutena arjessa.

Liitdnndisoireista toiminnanohjauksen hdiriét ovat nykyisin niin kiinte& osa
diagnoosia, ettd Michelsson ym. (2003) arvelevat sen tulevaisuudessa tulevan
osaksi ADHD:n ydinoireita. Toiminnanohjaus on keskeinen taito arjessa riippu-
matta siitd, mistd lapsen toimintapiiristd on kyse. Muun muassa koulussa vaike-
ampien ja monivaiheisempien tehtdvien teko vaatii suunnittelua. Tutkimuksen
mukaan téllaisten tehtdvien teossa on kyse kyvystd muistaa aikomuksia (inten-
tion) (Kliegel, Ropeter ja Mackinlay, 2006, 416-417). Mitd olin tekemdssd? Mitd
minun tdytyy tehdd seuraavaksi pddstddkseni tavoitteeseen? Erityisesti oppimi-
nen, mutta myos tavallinen arki koostuu tamén kaltaisista aikomusten muista-
misesta. Huomattavaa onkin, ettd ADHD-poikien kyky suunnitella toimintaansa
ja toteuttaa toimintaa suunnitelmansa mukaisesti oli tutkimuksen mukaan hei-

kompi kuin verrokeilla, joilla ei ADHD:ta ollut (Kliegel ym. 2006).



3 LAPSEN KUULUMISEN RAKENTUMINEN AR-
JESSA

Edellisen luvun oire- ja ongelmakeskeisessa ldhestymistavassa diagnosoidun tai
haasteita ja vaikeuksia kohtaavan lapsen arkea ldhestyttiin aikuisldhtdisestd ja
medikalisoituneesta ndkokulmasta. Tdssd luvussa maédrittelen arkea teoreetti-
sesti kuulumisen kasitettd hyodyntéden ja kiinnityn lapsuudentutkimuksen nako-

kulmaan lapsen arjen tutkimisessa.

3.1 Arki - kuulumista ja kuulumattomuutta

Arkea maddritellessd tormédd sen mddrittelemadttomyyteen. Sanana arki esiintyy
usein, mutta mitd silld oikeastaan tarkoitetaan? Arki kdsitteend on sananmukai-
sesti hyvin arkinen, se on itsestddn selvdd, aina ldsnd olevaa eikd sitd useinkaan
kyseenalaisteta, sitd eletddn (Felski, 2000, 15; Kyronlampi-Kylméanen, 2010). Ar-
kea on kaikkialla mutta toisaalta taas ei missdén, silld arjelle ei ole asetettavissa
selkeitd rajoja (Felski, 2000, 15). Arki vain on. Réngén ja Korvelan (2009, 2014)
mukaan arjen voidaan katsoa koostuvan erityisesti toiminnoista, ajallisuudesta
sekd tunteista. Lapsen arkea pohdittaessa keskeisimmiksi ympaéristoiksi voidaan
asettaa koti ja koulu (Kallio, 2010). Ihmissuhteiden kontekstissa perhe- (Alanen,
2001) ja vertaissuhteet (Salmivalli, 2008) muodostavat lapsen arjen. Lisdksi lapsen
arki on erilaista kuin aikuisen, silld lapsi eldd arkeaan tdssd hetkessd, kuitenkin
joustaen vanhemman aikataulujen mukaan (Kyrénlampi-Kylménen, 2007, 195).
Arkea on maédritelty analyyttisesti monesta eri ldhtokohdasta. Tassd tutkimuk-
sessa lapsen arkea ja sen keskeisid toimintapiirejd (Alanen, 2001) sekd ihmissuh-
teita lahestytddn kuulumisen késitettd hyodyntéden.

Kuuluminen (belonging) on keskeinen osa arkea (May, 2013) ja yksi ihmi-

sen perustarpeita (Baumeister & Leary, 1995, 521; Maslow, 1954; May, 2013).
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Maslown (1954) tarvehierarkiassa kuuluminen yhdistyy rakkauden tarpeeseen,
jota kokonaisuutena voi yhteenkuuluvuudeksi kutsua. Tarve kokea kuuluvuutta
ja tulla rakastetuksi tulevat jarjestyksessd fysiologisten ja turvallisuutta koske-
vien tarpeiden jdlkeen (Maslow, 1954). Aikaisemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet kuulumisen kokemuksen olevan yhteydessd yksilon hyvinvointiin (May,
2013).

Linn Miller (2003) on onnistunut maéédrittelemdan kuulumisen kisitteen
kaikkein kattavammin (May, 2013). Vaikka Millerin ldhtokohta (2003, 217) on
kulttuurillinen, hdn pyrkii maarittelemddn kuulumista sindnséd, kontekstistaan
irrallaan. Kuuluminen on perustavanlaatuista ja ontologisessa mielessd olemassa
olevaa. Hanen (2003, 220) mukaansa kuuluminen on kokemusta siitd, ettd
olemme sopusoinnussa paitsi sen kanssa, millaisia olemme, mutta myos sen fyy-
sisen ja sosiaalisen ympdriston kanssa, jossa elamme. Lisdksi Miller (2003, 217)
nédkee kuulumisen identiteetin muodostumisen osana. May (2013) jaottelee kuu-
lumista Millerin (2003) mé&éaritelmé&n pohjalta kokonaisuudeksi, jonka avulla kiin-
nitymme maailmaan, kulttuureihin ja toimintaympaéristoihimme ja tulemme ta-
mén kiinnittymisen kautta tietoisemmiksi itsestimme. Tama tietoisuus itsestd ja
késitys siitd millaisia olemme, perustuu usein kasitykseen siitd, ettd tieddmme
millaisia me emme ole (me - muut/ toiset).

Kuulumisen voidaan katsoa muodostuvan erdédnlaisesta helppouden ja vai-
vattomuuden tunteesta (sense of ease) suhteessa yksiloon itseensd sekd hdanen
ympdristoonsd (May, 2011, 368). Arkikielelld ilmaistuna helppous ja vaivatto-
muus ovat myonteisyyttd, turvallisuutta sekd kodintuntuisuutta arjessa. Myos
Felski (2000, 22) on kasitellyt kodintuntuisuutta. Hinen mukaansa arkea on sielld
missd tunnemme olevamme kuin kotonamme. Kodintuntuisuus ei ndin ollen
viittaa kotiin konkreettisena paikkana. Kodintuntua voi tuntea missd vain. Kun
arki menee eteenpdin helppouden ja vaivattomuuden kokemusten ymparilld,

meidédn ei tarvitse tietoisesti rakentaa kuulumistamme (May, 2013). Kuuluminen
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viittaa t&dlloin sithen, ettd hallitsemme ympéristomme ja sen odotukset automaat-
tisesti emmeka kiinnitd niihin huomiota. Kuulumisen voidaan katsoa rakentavan
myonteistd arkea.

Ei-kuuluminen (not belonging), jonka olen suomenkielen luettavuuden
vuoksi kuulumattomuudeksi kdantdanyt, on Mayn (2013) mukaan kuulumista tie-
toisempaa. Kun toiminta ei arjessa suju automaattisesti yksilon tietoisuus tavas-
taan olla ja toimia lisddntyy. Tietoisuuden kautta voi syntyd kokemus kuulumat-
tomuudesta ja ulkopuolisuudesta. Se, ettd yksilo ei koe kuuluvansa johonkin voi
olla seurausta myos siitd, ettd hdnet torjutaan, eikd hdn pddse osaksi ryhmda.
Mayn (2013) mukaan kuulumattomuus aiheuttaakin tyytymaéttomyyden tun-
netta arkeen (sense of unease) sekd kokemusta siitd, ettd emme endd hallitse ym-
paristodmme. Lisdksi kuulumattomuus voi vilillisesti johtaa pahoinvointiin (ill-
ness) (May, 2013). Ndin ollen kuulumattomuuden voidaan ndhda tuottavan kiel-
teistd arkea.

Kuulumisessa on kaksi eri ulottuvuutta, joista edelld on korostunut yksilon
toimijuuden ulottuvuus. Kuuluminen ei siis itsestddn rakennu arjessa vaan ihmi-
set sitd aktiivisesti rakentavat (May, 2013). Taman lisdksi kuulumisella on myos
affektiivinen ulottuvuus - kuulumisen tunne (sense of belonging). My®os sitd jo-
kainen meistd rakentaa arjessaan, jopa tdysin tiedostamatta ja usein niin, etta sitd
ei tarvitse erikseen ajatella (May, 2013). Kuulumisen kohteena, toisin sanoen kuu-
lumisen tunteen ldhteend May (2013) késittelee ihmissuhteita, kulttuuria ja ma-

teriaalista maailma, joita olen seuraavassa soveltanut lapsen arkeen sopiviksi.

3.2 Kuulumisen kulttuurinen ja materiaalinen ulottuvuus ar-
jen toimintapiireissd

Mayn (2013) yksi kuulumisen ldhde arjessa on kulttuuri (cultural belonging).
Kulttuurinen kuuluminen arjessa tarkoittaa pelkédn tai puhtaan kansallisuuden
sijaan tunnetta. Tunnetta ympadristostd, joka tuntuu kodilta (vrt. Felski, 2000, 22).

Kuulumisen rakentuminen suhteessa kulttuuriin voidaan nadhda lapsilla sisdsyn-
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tyisend. Kulttuurin tai yhteison jaseneksi synnytddn, sen normit ja arvot hyvak-
sytddn, eikd ndissd konteksteissa opittuja tai koettuja asioita useinkaan kyseen-
alaisteta. Lapsen ndkokulmasta olennaisempaa on tavoitella niitd “kulttuureja”
joissa lasten kuuluminen omaehtoisesti rakentuu. Ndin ollen kyse ei ole sosiaali-
sesta asemasta, kansalaisuudesta eikd etnisyydestd (May, 2013).

Lasten arjessa onkin luontevampaa puhua kuulumisen rakentumisesta suh-
teessa arjen eri toimintapiireihin, jotka kodilta tuntuvat. Alanen (2001) on tutki-
muksessaan kasitteellistanyt lasten arkea ja ymparisttjd heiddn omasta nakokul-
mastaan ja luonut toimintapiirin (childhood domains) késitteen. Toimintapiirin
késite sopii tdhdn tutkimukseen silld se on luotu lapsildhtoisesti ja se korostaa
lasten aktiivisuutta ndissd piireissddan. Alasen (2001) tutkimuksen 9-10-vuotiai-
den lasten toimintapiirit jaoteltiin perheen, ystdvyyssuhteiden, koulun sekd hen-
kilokohtaisen mielenkiinnon toimintapiireiksi. Henkilokohtaisen mielenkiinnon
toimintapiiri saattoi olla esimerkiksi urheilu- tai musiikkiharrastus, jonka parissa
lapsi vietti paljon aikaa. Henkilokohtaisen mielenkiinnon toimintapiiri koostui
toiminnasta, jota lapsi odotti asettaen sen etusijalle arjessaan (Alanen 2001).
Osalla Alasen tutkittavilla jokin toimintapiireistd osoittautui hallitsevaksi, vie-
den eniten aikaa lapsen arjessa.

Yleisesti keskeisimmiksi arjen toimintapiireiksi lapselle voidaan mééritelld
koti ja koulu (Kallio, 2010). Se, millainen koulu on ja miten opetus on jdrjestetty
voi Suomessa vaihdella lapsikohtaisesti esimerkiksi lapsen haasteiden maarasta
ja asteesta riippuen (Suomen perusopetuslaki 24.6.2010/642). Kodin ja koulun
lisdksi harrastukset, iltapdivakerhotoiminta sekd asuinympaéristd mddrittavit
lapsen arjen toimintapiirit kattavasti (Paajanen, 2001). Arjen toimintapiirit méaa-
rittdvét paikat ja tilat lapsen arjelle. Aikuisldhtdinen arjen toimintapiirien jaottelu
on myds kyseenalaistettu (Rasmunssen, 2004, 171). Kodin, koulun ja vapaa-ajan
toimintapiirien on ehdotettu olevan aikuisten maarittelemid paikkoja lapsille
(places for children). Lapset madrittelevit itselleen ndistd eroavia paikkoja (chil-
dren’s places). Tdllaisia todellisia lasten toimintapiirejd voi loytdd aikuisten maa-

rittelemien paikkojen “sisdltd tai nurkista”. Esimerkiksi leikkikentdt, pihamaat ja
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puistot toimivat lasten arjen toimintapiireing, joita he itse ovat madritelleet itsel-
leen (Rasmunssen, 2004).

Lapsille usein madritellddan valmiiksi ne toimintapiirit, joihin heiddn olete-
taan kuuluvan (May, 2013). Esimerkiksi Mayn omaan kokemukseen perustuen
koulujen kdytannot opettaa puu- ja tekstiilityotd voidaan ndhdd sukupuolittu-
neina kdytdnteing, jotka siséltdvat oletuksia siitd, mihin lapsen tulisi tuntea kuu-
luvansa. Mayn (2013) mukaan onkin tdrkedd, ettd emme olettaisi yksilon kuulu-
van johonkin kategoriaan tai ihmisryhmééan vain sen perusteella, mihin hédnet ul-
kopuolisen ndkokulmasta voitaisiin asettaa. Esimerkiksi erityisopetuksessa
kayvad lapsi ei vadlttamattd ajattele itseddn erityisoppilaana tai méadrittele itseddan
taman kategorian mukaan. Hanen eldmaéssddn koulua ja sen jarjestelyitd keskei-
sempi maddrittdjd voi olla esimerkiksi koti ja sen ihmiset. Toisaalta ympariston
tekemdd madritelmad ei voi tdysin sivuuttaa, silld muiden késitykset meistd vai-
kuttavat kasitykseen itsestaimme (esim. Collins, Maccoby, Steinberg, Hethering-
ton & Borstein, 2000; Salmivalli, 2008).

Arjen toimintapiirien suhteen yleisesti usein ajatellaan, ettd koti on auto-
maattisesti helppouden ja sujuvuuden tunnetta tuottava paikka. Koti ndhd&an
usein yksityisend ja omana paikkana, jossa voi olla oma itsensd. Ndin ei kuiten-
kaan aina ole vaan koti voi olla esimerkiksi fyysisen tai psyykkisen vikivallan
ndyttdmo. May (2013) muistuttaakin, ettd emme saisi olettaa kodin tai mink&an
muunkaan konkreettisen paikan rakentavan automaattisesti kuulumista. Han
nidkee kuulumisen rakentumisen ilmiond, joka voi tapahtua paikasta tai tilan-
teesta riippumatta, jopa ihmisen mielikuvituksessa.

Kokonaisuudessaan selvien ja mééariteltdvissa olevien arjen toimintapiirien
olemassa olo voidaan ndhda kyseenalaisena. Arjen toimintapiirit lapsille eivit
valttamattd ole méairiteltdvissd ollenkaan, ei edes lasten omasta niakokulmasta,
silld Felskin (2000, 22) mukaan arjen ympaéristtjen voidaan ndhda liudentuneen.
Héanen mukaansa arki ei itsessddn tuota mitddn erityistd tunnetta tietystd pai-
kasta, vaan esimerkiksi teknologian myo6td saamme tietoa ja voimme olla yhtey-
dessd arjen paikkoihin, joissa emme itse konkreettisesti ole. Teknologian tuot-

tama virtuaalimaailma voidaan ndhdé yhtena nykyajan toimintapiirina lapsille.
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Ongelmallisen kuulumisen rakentumisen kannalta, siitd tekee se, ettd kaikilla ei
ole samoja kdyttomahdollisuuksia teknologian tai virtuaalimaailman hyodynta-
misen suhteen. Toisaalta, teknologian (esim. tietokone) taitava hyodyntaminen
ja kdytto voi jo itsessddn saada aikaan tunteen kuulumisesta johonkin yhteisoon
(May, 2013).

Yksinddn toimintapiirin tai muiden ihmisten tuttuus ja turvallisuus sindnsa
eivit saa yksilossd aikaan tunnetta kuulumisesta. Keskeisintd kuulumisen tun-
teen muodostumisessa on sen intersubjektiivisuus, jolloin keskeisessd osassa on
vahintddn kaksi aktiivista yksilod (May, 2013). Lisdksi toimintapiireissd tapahtu-
vat muutokset vaikuttavat kuulumisen rakentumiseen (May, 2013). Kyse on siis
dynaamisesta, relationaalisesta sekd kollektiivisesti rakennetusta kokonaisuu-
desta, joka myonteisend toteutuessaan edistdd hyvinvointia.

Lapsen arjen toimintapiirit sisdltdviat myos materiaalisen maailman, joka on
yksi Mayn (2013) kuulumisen rakentumisen kohteista (sensory belonging). Kuu-
luminen suhteessa materiaaliseen maailmaan rakentuu aistien (ndkd, kuulo, haju
ja tunto) vilitykselld. Kodintuntu on saavutettavissa paikoissa, joissa aistien va-
litykselld saatava tieto on tuttua ja turvallista, emmeka kiinnitd tdhdn ylimaa-
rdistd huomiota. Havahdumme aistien vélitykselld saatavan tiedon tdrkeyteen
kuulumisen kokemuksen taustalla usein vasta kun tieto on niin vierasta, etti tun-
nemme tyytyméattomyytta (unease) suhteessa toimintapiiriin joka téllaista tietoa
valittdd. Esimerkiksi tottumuksellemme epétyypillinen ruoka voi aiheuttaa kuu-

lumattomuuden kokemuksen. (May, 2013.)

3.3 Kuulumisen relationaalinen ulottuvuus arjen ihmissuh-
teissa

Ensimmdinen ja perustavanlaatuisin ihmissuhteiden kokonaisuus lapsen eld-
maéssd on perhe. Kuulumista on tavanomaista rakentaa suhteessa toisiin ihmisiin
(relational belonging), tyypillisemmin perheeseen ja ystdviin (Maslow, 1954;
May, 2013). Perhe sinédnsd voi olla moninainen, eikd nyky-yhteiskunnassa yhta

oikeaa médritelméad perheelle ole asetettavissa (Natkin, 2003). Perhettd voidaan
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tarkastella erikseen sen jokaisen jasenen ndkokulmasta (Korvela & Ronkd, 2009,
2014) ja perhe voi merkitd eri asioita sen eri jasenille (Jallinoja, Hurme & Jokinen,
2014). Lapselle perhe on yksi arjen keskeinen toimintapiiri (Alanen, 2001).

Perheen lisdksi ja erityisesti lapsen kasvaessa my0s vertaiset tulevat tar-
keiksi (Salmivalli, 2008). Salmivalli (2008) maéérittelee vertaisen lapsen itsensd
kanssa suunnilleen samalla kehityksen asteella sosiaalisesti, emotionaalisesti tai
kognitiivisesti olevaksi lapseksi. Lapset eivét sattumanvaraisesti paady osaksi
vertaisryhmdd vaan ndméd ryhmédt muodostuvat jdsenten samankaltaisuuden
pohjalta (Collins ym. 2000, 227). My6s kuulumisen rakentuminen suhteessa mui-
hin perustuu kokemukseen samanlaisuudesta (May, 2013). Vertaissuhteita ja
lapsen asemaa ndissd suhteissa voidaan Salmivallin (2008) mukaan tarkastella
joko ryhmén tasolla (esimerkiksi sen perusteella kuinka suosittu tai epasuosittu
lapsi missdkin ryhmaéssé on), tai kahdenviéliselld tasolla (esimerkiksi sen perus-
teella onko lapselle ystdvyyssuhteita ja millaisia ndma suhteet ovat). Nama kaksi
tasoa kertovat lapsen hyviksytyksi tulemisesta sekd ystavyyssuhteiden solmimi-
sesta, jotka molemmat ovat lapsuuden tarkeitd kehitystehtavia.

Vertaissuhteiden erityismuoto on ystdvyyssuhde. Ystivyyssuhteessa kes-
keistd on vastavuoroisuus, silld suhteen molempien osapuolten tulee ndhdi toi-
nen tarkednd (Salmivalli, 2008). Baumeisterin ja Learyn (1995, 520) mukaan myds
ystavyyssuhteita on tapana muodostua samankaltaisia kokemuksia jakavien ih-
misten vilille. Toisaalta ystdvyyssuhteiden muodostumisen taustalla voi yksin-
kertaisuudessaan olla se, ettd kyseiset ihmiset ovat toistuvasti tekemisissa tois-
tensa kanssa.

Myonteisistd vertaissuhteista on hyotyad erityisesti lapsen sosiaaliselle kehi-
tykselle. Lisdksi tunne kuulumisesta vertaisryhmddan on usein palkitsevaa si-
nédnsd (Salmivalli, 2008). Vertaissuhteisiin liittyy kuitenkin my6s monia ongel-
mia. Lapsi voi olla vertaisryhmaéssdan torjuttu tai kiusattu. Salmivallin (2008) mu-
kaan torjutuksi tuleminen viittaa aktiiviseen ryhmaésta ulossulkemiseen, lapsi on
talloin epdsuosittu. Vertaisryhmaéssa torjutuksi tulemisen taustalla vaikuttaa lap-

sen sosiaalinen status, joka on hyvin pysyva. Vertaisryhmassdan torjuttu lapsi
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tulkitaan usein kielteisesti toimipa hdn miten tahansa. Kiusaaminen on puoles-
taan tarkoituksellista vahingoittamista joko fyysisesti tai psyykkisesti.

Tutkimuksen mukaan (Newman, Lohman & Newman, 2007, 256, 258) silld
ettd tuntee kuuluvansa ryhméaan (a sense of group belonging) on vahva yhteys
yksilon psyykkiseen terveyteen. Samassa tutkimuksessa tultiin myos siihen tu-
lokseen, ettd halu kuulua ryhm&dan yhdessd myonteisen kuulumisen tunteen
kanssa edistdvit yksilon hyvinvointia. Toisaalta halu kuulua ryhmaééan ei valtta-
mattéd riitd, silld kuuluminen rakentuu kollektiivisesti. Yksilo ei voi tuntea kuu-
luvansa ryhmaéén tai yhteis6on jos hénté ei sithen hyvaksyta (May, 2013). Yhteen-
kuuluvuuden ja ulkopuolisuuden taustalla on kéasitys meistd ja muista seka
eroista ndiden kahden ryhman vilillda (May, 2013). Kuulumisen rakentumiseen
liittyy nédin ollen vallan ulottuvuus. Mayn (2013) termein kyse on ’toiseuttami-
sesta’ (‘othering’), jolloin yksilo aktiivisesti jatetddn ryhméan ulkopuolelle.

Perhe, vertaissuhteet tai kokemus samankaltaisuudesta eivit ole ainoita
kuulumisen rakennusalustoja lapselle. May (2013) kirjoittaa kuulumisen raken-
tumisesta ihmisid kohtaan, jotka ovat yksilolle tairkeimpid ja merkityksellisia. Li-
sdksi hdn pohtii yksilon olevan taitava rakentamaan erilaisia strategioita, joiden
vilitykselld voi kokea kuuluvuutta ja kodintuntuisuutta taysin tuntemattomien-

kin ihmisten ympéaroimana.

3.4 Lapsen kisitys itsestddn arjen ihmissuhteiden muodosta-
mana

Lapsen arjen ihmissuhteet muokkaavat lapsen kisitysta itsestddan. Esimerkiksi
lapsen ja vanhemman viliselld suhteella ja sen ilmenemismuodoilla on todettu
olevan kauaskantoiset seuraukset. Tutkimusten (Collins ym. 2000, 227) mukaan
vanhemman suhtautuminen lapseen ja tdmén suhtautumisen ilmeneminen kas-
vatuksessa ja vuorovaikutuksessa vaikuttavat muun muassa lapsen késitykseen
itsestddn. Vaikutusta tapahtuu niin myonteisessd kuin kielteisessdkin suhtautu-

misessa, jolloin esimerkiksi vanhemman vahittelevd suhtautuminen lapsen tai-
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toihin voi johtaa lapsen heikkoon itsetuntoon tai kielteiseen késitykseen itses-
taan. Collins ym. (2000, 227) ndkevidt vanhemmuuden kdytannot ja ilmenemisen
taustalla.

Lapset muokkaavat mindkasitystdadn myos vertaissuhteissa saadun sosiaa-
lisen palautteen perusteella (Salmivalli, 2008). Toisaalta lapsen kielteinen kasitys
itsestd voidaan ndhdd myos yhtend syynd vertaissuhdeongelmiin. Salmivallin ja
Isaacsin (2005, 1166-1167) tutkimuksen mukaan lapsen kielteinen kasitys itsestd
(olen hyodyton, huono, arvoton ja taitamaton vertaisryhmasséani) on yhteydessa
torjutuksi tai kiusatuksi tulemiseen, sekd ystdvien puuttumiseen. Tutkimuksen
mukaan vertaissuhdeongelmien my®otd lapsen késitys muista lapsista (ei itsestd)
muuttui kielteisempddn suuntaan (Salmivalli, 2008; Salmivalli & Isaacs, 2005,
1168). Kyseisen tutkimuksen perusteelle lapsen kielteinen kaisitys itsestddn on

syy vertaissuhdeongelmien taustalla, ei seuraus niista.

3.5 Lapsen nikokulma arkeen - Kuulumisen rakentaminen

Ammatti-ihmiset (esim. lddkarit) rakentavat kuvaa lapsesta, jolla on ADHD ja
hahmottamisen haasteita usein oirekeskeisesti, jolloin lapsi ndhdddn objektina ja
toimenpiteiden kohteena (Vehkakoski, 2006). Téllaisina toimenpiteind voidaan
pitdd esimerkiksi ladkitysta tai erityisopetusta. Luvussa 2 kuvattua oire- ja ongel-
makeskeistd ldhestymistapaa lapseen voidaan kuvata myos sanalla medikalisaa-
tio. Medikalisaatiolla tarkoitetaan lddketieteen ulottamista uusiin ja yha vain ar-
kipdivdisempiin ilmidihin. Medikalisaation kohteena on ollut muun muassa ”eri-
laiset poikkeavan kdyttdytymisen muodot” (Lahelma, 2003, 1863). Erityisesti
ADHD-diagnoosi voidaan ndhd& voimistuvan medikalisaation tuotoksena, jossa
“tietyt yksilolliset piirteet tai toimintatavat leimautuvat elimellisiksi vammoiksi”
(Moberg & Vehmas, 2009). Lisdksi on todettu, ettd lapsen saadessa virallisen
diagnoosin jollekin erityiseksi méadritellylle tarpeelleen hdn menettdd puheoikeu-

tensa itseddn koskevissa asioissa (Vehmas, 2005).
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Lasten maédrittely diagnoosien ja neurobiologian ldhtokohdista (luku 2) luo
kuvaa lapsesta objektina, mutta samanaikaisesti antaa kuvaa siitd, miten paljon
aihetta on tutkittu nimenomaan aikuisldhtoisesti ja ongelmakeskeisesti. Tassa
tutkimuksessa, lapsuudentutkimuksen lahtokohtien mukaan, lapsi pyritddan na-
kemédn subjektina ndistd alun aikuisldhtoisistda madrittelyistd huolimatta. Lap-
sen ndkeminen subjektina asemoi hdnet aktiiviseksi, sosiaaliseksi toimijaksi
(James & James, 2008). Sosiaalinen toimijuus tédssd tutkimuksessa viittaa kuulu-
misen aktiiviseen rakentamiseen arjessa (May, 2013). Lapsi toimii aktiivisesti toi-
mintapiireissddn (kulttuurinen ja materiaalinen kuuluminen) ja ihmissuhteis-
saan (relationaalinen kuuluminen) niistd vaikutteita saaden ja niihin itse vaikut-
taen. Kuulumisen rakentumista ja sen aktiivista rakentamista lapsen nikokul-
masta tarkastelemalla saamme tietoa arjesta, joka aikuiselta kysymalld saattaisi
jdddd tavoittamatta (vrt. esim. Whalen ym. 2006).

Sosiaalisesta toimijuudesta huolimatta lapsi on kuitenkin riippuvainen
muista ihmisistd (James & James, 2008). Tama riippuvuus liittyy ihmisend olemi-
seen laajasti, silld myos aikuiset ovat riippuvaisia ja yhteydessd muihin yksili-
hin. Téssd tutkimuksessa riippuvuudessa on kyse siitd sallitaanko lapsen toimia
ja kertoa mielipiteensd itsendisesti. Myds ammattilaisten puheesta on ollut 16y-
dettdvissa tdllainen lapsen subjektiutta korostava puhetapa (Vehkakoski, 2006).
Tdllaisessa puhetavassa huomioidaan “erityiseksi” mddritellyn lapsen eldma ko-
konaisvaltaisemmin. Esimerkiksi persoonallisuuden piirteet nousevat ensisijai-
siksi méadrittdimadn lasta.

Ympadriston tekemit kategorisoinnit eivit vaikuta siihen, ettd YK:n yleisso-
pimuksen 12 artiklan (1989, 11) mukaan jokaisella lapsella on oikeus vapaasti il-
maista omat ndkemyksensd hianta koskevissa asioissa. Taméa ndakemysten ilmai-
seminen sisdltdd oikeuden kuulluksi tulemisesta. YK:n yleissopimus sekd Suo-
men perustuslaki (11.6.1999/731, 2 luku 6 §,) ovat ldhtokohtia, joiden kautta lap-
sen oman ndkokulman saavuttamisen tdrkeys kiteytyy.

Lapsilla - myds taméan tutkimuksen lapsilla, joilla on hahmottamiseen ja

tarkkaavaisuuteen liittyvid haasteita - on omaan arkeensa liittyvad tietoa, jota ei
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kelldan muulla ole. On todettu, ettd nimenomaan ympaériston “erityisiksi’ maarit-
telemien lasten ndkokulma heitd koskevissa pddtoksissd on usein laiminlyoty
(Read, Clements & Ruebain, 2006). Lapsen oikeuksien sopimus ja useiden mai-
den omat lait nimenomaan koskevat kaikkia lapsia yleisesti. Diagnosoinnin ja
medikalisaation vaikutuksesta oppimisvaikeuksiset, vammaiset sekd “erityiset’
lapset asetetaan usein toimenpiteiden kohteiksi ilman, ettd valttamaéttd edes poh-
ditaan tietoa tai kokemusta, jota lapsella itselldidn on (mm. Vehkakoski, 2006).
Kyse ei siis ole siitd, ettd tédllaiset lapset eivit osaisi kertoa omasta eldmaéstdan
(Karlsson, Hohti, Tammi, Olli & Hakomaki, 2014, 65-66). Kaikilla lapsella on oi-
keus omien toiveiden ja tunteiden ilmaisemiseen niin, ettd ne otetaan huomioon
(Read ym. 2006).

Vertailevissa tutkimuksissa (Galinsky, 1999; Whalen ym. 2006, 124-127) on
tultu siihen tulokseen, ettd vanhemman ndkemys lasta koskevassa asiassa voi
erota hyvinkin paljon lapsen omasta nidkemyksestd. Lapsen ndkokulman tavoit-
teleminen ei kuitenkaan sulje pois tai kumoa vanhemman tai asiantuntijan nako-
kulmaa, myos ndmaé ovat tédrkeitd ja tutkimisen arvoisia.

Lasten ollessa heterogeenisii erilaisista haasteistaan ja vaikeuksistaan huo-
limatta (mm. ikd) ja my0s niistd johtuen, on tdrkedd tavoitella lapsen yksilollista
nakokulmaa arkeensa. Néin ei piilouduta diagnoosien taakse, vaan pyritddan na-
kemaéédn lapsi yksilond, yksilollisine piirteineen ja nikokulmineen. Diagnosoin-
tiin sindnsa ei oteta tdssd tutkimuksessa kantaa. Se on ndahty myos helpotusta ja
hyvinvointia tuottavana tekijand erityisesti aikuisuudessa (Korkeaméki, Haarni
& Seppald, 2010, 82).

Keskeisend ndhdddn lapsen ndkokulman tavoittaminen, silld tutkimuksel-
linen aukko - jota taimd tutkimus tdyttdd - tulee siitd tosiasiasta, ettd “erityiseksi’
maédritellyn lapsen oma ndkokulma hdanen arkeensa on sivuutettu niin lapsuu-
dentutkimuksessa kuin sosiaalisessa vammaistutkimuksessakin. Kuvio 2 kiteyt-
tad taman tutkimuksen keskeiset kasitteet ja tuo nédkyvéaksi ndiden kasitteiden
viliset suhteet. Tutkimuksen keskitssd on lapsi ja hdanen ndkokulmansa arkeen.

Arkea ldhestytdan kuulumisen rakentumista ja sen aktiivista rakentamista hyo-
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dyntden. Myts hahmottamisen haasteet ja ADHD ovat kiinted osa lasta, ne voi-
daan ymmadrt&d piirteind lapsessa. Lisdksi ne tulee ottaa arjen ndkokulmasta huo-
mioon. Ne ovat lapsessa, mutta samanaikaisesti myos lapsen ja arjen vilimaas-
tossa tuoden arkeen mahdollisia lisdhaasteita. Kuviossa 2 vérin voimistuminen

kuvaa kisitteen keskeisyyttd tdssd tutkimuksessa.

KUVIO 2. Tutkimuksen keskeiset kasitteet ja niiden viliset suhteet



4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKY-
SYMYKSET

Tutkimukseni tarkoitus on pyrkid ymmartaméaan lapsen arkea. Tutkimukseen
osallistuneilla lapsilla on hahmottamisen haasteita ja ADHD, jotka yht&éltd luo-
vat omat haasteensa lapsen arkeen, mutta toisaalta korostavat tarvetta tarkastella
arkea lapsen ndkokulmasta. Téllaisten lasten ndkokulma on aiemmissa tutki-
muksissa sivuutettu.

Tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti ndkokulmina ovat lapsen sekd arjen
ndkokulmat. Kiinnostuksen kohteena ja analyysivilineend toimii kuulumisen ka-
site ja kuulumisen rakentuminen lapsen arjessa. Olen kiinnostunut siitd mitka
tekijdt lapsen arjessa tuottavat kuulumista ja kuulumattomuutta.

Tutkimuskysymysten muotoutumiseen vaikuttivat keskeisesti Niilo Maki
Instituutin HAHKU-hankkeen luonne ja tarkoitus, aiemmat aiheeseen linkittyvit
tutkimukset sekd omat mielenkiinnonkohteeni. Tutkimuksen tarkoituksen mu-

kaisiksi tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:

1. Mitka tekijadt edistavat lapsen kuulumista arjessa?
2. Mitka tekijdt aiheuttavat kuulumattomuutta lapsen arjessa?

3. Miten lapset aktiivisesti toimivat suhteessa arjen kuulumattomuutta tuotta-
viin tekijoihin?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Lasten tutkimisen metodologiset lihtokohdat

Lapsiin liittyvan tutkimuksen kasitehierarkia on valtaisa, eikd ndiden kasitteiden
suhde toisiinsa ole vakiintunut (Karlsson, 2010). Lapsitutkimus (child studies)
voidaan ndhdé yldkasitteend kaikelle lapsia koskevalle tutkimukselle, oli tiedon-
tuottajina sitten lapsia tai aikuisia (vanhempia, opettajia tai ammattilaisia).
(Karlsson, 2012). Kasilld oleva tutkimus menee askeleen pidemmiille ja asemoi-
tuu lapsuudentutkimuksen alueelle (childhood studies, social studies of child-
hood) kysyen arjesta lapsilta itseltddn. Lapsuudentutkimus on usein monitie-
teistd tutkimusta, jossa keskeisessd asemassa on aktiivinen lapsi (James & James,
2008). Lapsuudentutkimukseen kiinnittyminen tdssd tutkimuksessa tarkoittaa
ennen kaikkea lapsen ndkokulman tavoittelemista ja lapsen ymmaértamistd oman
eldmdnsd subjektina. Myos lapsuudentutkimuksen monitieteisyys on ldsnd ta-
mdn tutkimuksen yhdistdessd alun neurologista ja ongelmakeskeistd nakokul-
maa arjen tutkimukseen.

Monesti lapsia ja lapsuutta tutkittaessa on kyse lapsen ddnen (child’s voice)
saavuttamisesta. Lapsen ddntd tavoitellessa on oltava tietoinen siitd, ettd oletuk-
set lapsesta ja tapa kysyd lapselta vaikuttavat sithen miten lapsen ddni lopulta
ndyttaytyy (Spyrou, 2011, 152). Ei ole olemassa yksilollistd, suoraviivaista tai sel-
kedd lapsen ddntd, joka voitaisiin tutkimuksen avulla saavuttaa, vaan tamd lap-
sen ddni on sosiaalisesti yhdessd rakennettu (Komulainen, 2007, 23). Lisdksi lap-
sen ddnen tavoitteluun liittyy se, ettd lapsen kertoma on kertaalleen tulkittu ja
kirjoituksen kautta vilitetty ennen kuin se on pdatynyt osaksi tutkimuksen tu-
loksia (James & James, 2008). Vaikka lapsen ddni sellaisenaan ei olisikaan tutki-
muksesta luettavissa, silti jokaisella lapsella on oma, yksildllinen ndkokulmansa
kerrottavanaan.

Lapsia koskevassa tutkimuksessa on nidhtédvissa selvd paradigman muutos
idn perusteella syrjitystd ja vaiennetusta ryhmaéstd sosiaalisiksi toimijoiksi (mm.

Vandenbroeck & Bouverne-De Bie, 2010, 17). On huomattava, ettd lapset ovat



29

aina olleet osana tutkimuksia, osallisuus seki osallistumisen aste ovat vain muut-
tuneet sen mukaan millainen on ollut yhteiskunnassa vallitseva kasitys lapsista
ja lapsuudesta (Powell & Smith, 2009, 124). Tassd tutkimuksessa lapsi nahddan
sosiaalisena toimijana, jolla on omat merkitykselliset kokemuksensa sekd ym-
maérrys maailmasta. Lapset ottavat osaa ympéaroivaan yhteiskuntaan ja samalla
kun yhteiskunta muokkaa heitd, he muokkaavat yhteiskuntaa (Christensen &
Prout, 2002, 480-481).

Yksi kdytetyimmistd jaotteluista lapsia koskevan tutkimuksen parissa on
lapsen ndkeminen olevana (being) tai tulevana (becoming) (Vanderbeck, 2010,
39). Tdllainen jaottelu avaa lapsuutta suhteessa aikuisuuteen. Lapsi olevana viit-
taa lapseen itseisarvona sekd sosiaalisena toimijana, jolloin lapsi ndhdddn yksi-
16n4 tédssd ja nyt. Tuleminen viittaa vajavaisuuteen ja kehittyvaan yksiloon, jonka
arvo ndhdddn aikuisuudessa. Yleisesti késitys lapsista ja lapsuudesta on muistoi-
hin ja kokemuksiin perustuvaa ja eletty elamd muokkaa nditd muistoja ja koke-
mubksia (Kirk, 2006, 1255). Muistoja ja kokemuksia tulkitaan aina nykyisyydestd,
jolloin kyse on muiston tai kokemuksen tulkinnasta tdssa hetkessd. Kirkin (2006,
1255) mukaan kyse on aikuisen ja lapsen erilaisista maailmoista, joista ei voi olet-
taa tietdvdnsd mitddn jos ei ole kyseisen maailman edustaja kyseiselld hetkelld.
Tdssd hetkessd lapsuuden sosiaalinen ja fyysinen paikka ja aika ovat aikuisille ja
lapsille erilaiset. Lisdksi muistot ja kokemukset ovat aina yksilollisid, eikd ndin
ollen voi olettaa tavoittavansa toisen kokemusmaailmaa sellaisena kuin se ha-
nelle itselleen on. Tutkijana oma kokemusmaailmani ja muistot vaikuttavat, jol-
loin tédysi objektiivisuus on mahdottomuus.

Tutkimuksissa lapset méddritellddan usein idn perusteella. Idn lisdksi ja sijasta
on huomattava myos lapsuuksien heterogeenisyys - se, ettd lapsissa on eroja idn
lisdksi mm. sukupuolen, rodun, kognitiivisen kehityksen, elamankokemuksen ja
kommunikointikyvyn suhteen (Kirk, 2006, 1255). Vaikka ymmarran lapsina ylei-
sesti (lakeihin pohjautuen) kaikki alle 18-vuotiaat, tamé tutkimus koskettaa 7-
11-vuotiaita lapsia, joiden vélilld nden runsaasti idstd johtuvia sekd siitd riippu-

mattomia eroja.
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5.2 Tutkimuksen eteneminen ja tutkittavat

Toteutin tutkimuksen yhteistytssa Niilo Maki Instituutin (NMI) kanssa. NMI on
Suomen johtava oppimisvaikeuksien tutkimuskeskus. Taméd tutkimus on osa
NMI:n laajaa nelivuotista (2014-2017) Hahmottamisen kuntoutus -hanketta. (Li-
satietoa HAHKU-hankkeesta: http://hahku.fi/) Tastd pro gradu -tutkielmasta

saatuja tuloksia kdytetddan HAHKU-hankkeessa tietopalvelun kehittamiseen,
joka toimii tulevaisuudessa lasten (joilla on hahmottamisen haasteita), heidén la-
heistensd sekd ammattilaisten apuvilineend. Tamd pro gradu -tutkielma toimii
hankkeessa pilottitutkimuksena lapsilta kerédtyn aineiston osalta.

Rekrytoin tutkittavat yhteistyossa HAHKU-hankkeen projektitutkijan seka
HAHKU-hankkeen muiden pro gradu -tutkielman tekijoiden kanssa. Aloitin tut-
kittavien etsinndn lokakuussa 2014 ja jatkoin sitd aktiivisesti tammikuun 2015
loppuun saakka. Padvaylit tutkittavien etsinndssa olivat HAHKU-hankkeen in-
ternetsivut sekd ADHD-liiton paikallisyhdistysten tilaisuudet ja julkaisut. Kaytin
tutkittavien rekrytoinnissa tekemé&dni mainostekstid tutkimuksesta (liite 1). To-
teutin tutkittavien etsinnén vilillisesti vanhempien avulla. Mainosteksti oli heille
suunnattu. Tutkimuksen kuluessa yhteydenottaja tuli myos opettajilta, joiden
avulla sain lisdd osallistujia tutkimukseen.

Taman tutkimuksen lasten hahmottamisen haasteet ovat olemassa vanhem-
man tai opettajan ndkemyksen seurauksena, sillda hahmottamisen haasteita ei ole
diagnostisesti luokiteltu. Tutkimuksen mainostekstissa (liite 1) hahmottamisen
haasteiden eri ilmenemismuodoista on kerrottu arjen tasolla. Ndiden kuvailujen
perusteella vanhemmat ja opettajat ovat olleet yhteydessd minuun tunnistaes-
saan vastaavia haasteita lapsen arjessa.
noosi on kaikilla tutkimukseen osallistuneilla lapsilla. Tutkimukseen osallistu-
neiden lasten diagnoosit vaihtelivat perinteisestd F 90.0 luokituksesta aina vapaa-
seen sanamuotoon tarkkaavaisuushdirion piirteistd tai keskittymisvaikeuksista.

Diagnosointiprosessi saattoi olla tutkimushetkelld myos vireilld. Vaihtelevuus
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diagnosoinnin taustalla kertoo tulkintani mukaan ldhinnd maantieteellisten alu-
eiden eridvistd kdaytannoistd. Diagnoosi sindnsé ei ole keskivssa tdssd tutkimuk-
sessa.

Tutkittavien tutkimussuostumus noudattaa NMI:n asettamia eettisiad vaati-
muksia (ks. liite 2). Osoitin tutkimusta koskevan informaatio-osion ensisijaisesti
lapsen vanhemmalle. Namad asiat pyrin parhaalla mahdollisella tavalla suullisesti
ja ymmarrettdvasti kertomaan lapselle. Tutkimusluvan allekirjoitushetkelld ko-
rostin lapsen valinnanvapautta osallistua sekd hdnen asiantuntijuuttaan silld, etta
hénen tuli ensimmaisend allekirjoittaa lupa. Vasta tamaén jdlkeen kysyin paikalla
olleen vanhemman suostumusta, vaikkakin Kuulan (2006) mukaan lapsilla ei
lainsdddannollisesti ole tdysivaltaista itsemddrddamisoikeutta paattdad tutkimuk-
seen osallistumisesta.

Kerdsin aineistoni kokonaisuudessaan itse, aikavaililld marraskuu 2014-
maaliskuu 2015. Tutkimukseen osallistui seitsemain, idltddan 7-11-vuotiasta lasta,
joista viisi oli tyttojd ja kaksi poikia. Tutkimuksessa kdytetyt lasten nimet ovat
pseudonyymejd, joista suurin osa on lasten itsensd keksimid. Alueellisesti lapset
ovat kolmen eri maakunnan alueilta. Viiden lapsen perheet olivat perinteisid bio-
logiseen vanhemmuuteen pohjautuvia ydinperheitd. Yksi lapsista eli uusioper-
heessd ja yksi yksinhuoltajaperheessa. Sisarusten maara vaihteli yhdestd yhdek-
sddan. Aineistonkeruupaikka méadrdytyi sen perusteella, oliko lapsen vanhempi
(koti) vai opettaja (koulu) ottanut yhteyttad tutkimukseen osallistumisen tiimoilta.
Anonyymiyden sdilyttamiseksi en ole kaikkia taustatietoja oheiseen taulukkoon

(1) yksiloinyt, vaan esitdn vain osan tiedoista lapsikohtaisesti.
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TAULUKKO 1. Lasten syntymédvuodet ja aineistonkeruutiedot yksiloidysti

Lapsi Syntymdvuosi  Aineistonkeruupaikka Tapaamisten maard
Dooria 2007 Koti 2
Karoliina 2005 Koti 1
Pinja 2005 Koti 2
Jemina 2004 Koulu 1
Luci 2004 Koti 2
Aku 2003 Koti 2
Aleksi 2003 Koulu 1

Aineistonkeruupaikasta riippumatta olen tavannut vahintdan toisen lapsen
vanhemmista. Vanhempi on ollut ldsnd tutkimuksesta lapselle tarkemmin ker-
toessani (myods ndmad tilanteet on nauhoitettu). Lisdksi lapsen vanhempi on alle-
kirjoittanut tutkimussuostumuksen sekd tdyttdnyt esitietolomakkeen, jonka
avulla kerdsin yhteys- ja taustatietoja (syntymdvuosi, asuinkunta, perheenjase-
net, koulujdrjestelyt ja diagnoosi) sekd kahden avoimen kysymyksen avulla kar-
toitin lapsen haasteiden ilmenemistd arjessa vanhemman ndkokulmasta. Avoin-
ten kysymysten tietoa ei ole hyddynnetty tdssad tutkimuksessa, jotta lapsuuden-
tutkimuksen periaatteita kunnioitettaisiin. Kysymykset olivat mukana HAHKU-
hankkeen luonteen vuoksi ja niitd hyodynnetdan hankkeen myohemmissa tutki-
muksissa.

Tapaamisten alussa pyrin parhaani mukaan varmistamaan, ettd lapsi tietda
kuka mind olen ja miksi olen hdnen luonaan (Winter, 2011). Liséksi lapsen valin-
nanvapaus osallistua oli keskeisessd asemassa ensikohtaamisessa. Lahes kaikki
lapset, joiden luona kavin, halusivat osallistua tutkimukseen. He allekirjoittavat
tutkimussuostumuksen ensikohtaamisen aikana. Yksi lapsista halusi miettid
asiaa ja kertoa padatoksestddan osallistua, kun tulen toisen kerran kaymaan. Kysei-
nen lapsi kieltdytyi lopulta osallistumasta. Lisédksi tapasin lapsen, joka pohti pit-
kddn osallistumistaan ja halusi, ettd haastattelen hianet. Haastattelun jdlkeen lapsi

padtti, ettd ei halua osallistua tutkimukseen ja ndin ollen kaikki héneen liittyva
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materiaali on poistettu. Informoinnin ja tutustumisen lisdksi huolellisesti suun-
nitellun ja toteutetun alun tarkoitus oli rakentaa luottamuksen ja yhteistyon il-

mapiirid (Winter, 2011).

5.3 Tutkimusmenetelmind haastattelu ja havainnointi

Monimenetelmdisyys. Usealla eri menetelmalld kerédtty aineisto rikastaa ilmiota
ja saattaa tuoda esiin eri puolia ilmiosta (Darbyshire, MacDougall & Schiller,
2005, 423). Eri aineistonkeruumenetelmien hyodyntdminen voi olla myds innos-
tavaa tai hauskaa, siind missd niiden avulla voi saavuttaa laajemman ja relevan-
timman aineiston (Punch, 2002, 337). Toisaalta, ei riitd, ettd aineistonkeruumene-
telmét ovat luovia ja joustavia, myos tutkijan tulisi tdayttdd nama kriteerit (Dar-
byshire ym. 2005, 428). Monimenetelmdisyyttd hyodyntdessd on syytd muistaa
myds sen ongelmakohdat. Darbyshire ym. (2005, 428-429) korostavat jousta-
vuutta, mutta litka juostavuus voi kadottaa tutkimuksen ydin tarkoituksen ja t&l-
16in menetelmat, maarallisesti suuresta lukuméaarastaan huolimatta, eivit tuota
relevanttia tietoa.

Haastattelu. Padaineistonkeruumenetelmékseni valikoitui haastattelu.
Vaikka lapsia tutkittaessa mahdollisia aineistonkeruumetodeja on valtaisa vali-
koima (mm. Barker & Weller, 2003), on haastattelu yksi yleisimmistd aineiston-
keruutavoista lasten ollessa informantteina (Einarsdéttir, 2007, 199). Yleisesti ot-
taen haastattelu aineistonkeruumenetelména on erityinen siind mielesss, etta tut-
kija on suorassa vuorovaikutuksessa tutkittaviensa kanssa. Haastattelun valin-
nalla korostetaan usein osallistujien subjektiutta (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Yh-
tend haastattelun etuna ylitse muiden aineistonkeruutapojen on sen joustavuus
(Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Tutkija voi esittdd tarkentavia kysymyksid ja syventdd
informaatiota lisdkysymysten avulla (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Liséksi haastat-
telija saa laajemman kuvan tutkittavastaan, niin ilmeet kuin eleetkin ovat tutkijan
nahtédvissd (Hirsjarvi ym. 2010). Lasten ilmeiden ja eleiden merkitys voi korostua,
silld sanaton viestintd voi kertoa esimerkiksi haluttomuudesta vastata esitettyyn

kysymykseen (Winter, 2011).
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Kéytin teemahaastattelua aineistonkeruumenetelménéni. Kyse oli puo-
listrukturoidusta haastattelusta, jossa aihepiirit eli teemat olivat tiedossa, mutta
kysymysten tarkka muoto ja jdrjestys konkretisoitui haastattelutilanteessa (ks.
Hirsjarvi ym. 2010). Teemahaastattelu ottaa esimerkiksi strukturoitua haastatte-
lua paremmin huomioon tutkittavien tulkinnat ja mahdollistaa paremmin yksi-
16llisen “ddnen” tavoittamisen (Hirsjdrvi & Hurme, 2008). Kadytetyt teemat olivat:
(1) arjen kokonaisuus ja rutiinit sekd kuvaus itsestd (2) vapaa-aika, (3) koti ja per-
hesuhteet (4) koulu, (5) tunteet, (6) tutkimukset ja (7) lopetus (ks. liite 3). Nama
teemat on rakennettu aikaisemman arjen tutkimuksen pohjalta sekd HAHKU-
hankkeen muita ikdryhmia koskevia haastatteluja mukaillen.
kaasti rakennettu haastattelurunko. Tamad tarkoittaa sitd, ettd teemojen lisdksi
mydos lisd- ja syventavat kysymykset tulisi pohtia tarkkaan etukiteen (Hirsjarvi
& Hurme, 2008). Lisdksi lapsille suunnattujen kysymysten tulisi olla avoimia,
mitd ja miten -kysymyssanoilla alkavia, jotta vastauksia on mahdollista saada
(Helavirta, 2007, 634) (vrt. liite 3). Winter (2011) laajentaa téllaisen kysymisen tai-
don haastattelijan taidoiksi, johon kuuluu lisdksi kuuntelun ja vastaamisen taito.

Toiminnalliset menetelmit haastattelun tukena. Nden jokaisen tutkitta-
van ldhtokohtaisesti erilaisena. Ei ole olemassa yhtd ideaalia aineistonkeruu
muotoa kaikille (Punch, 2002, 337). Tamén olen pyrkinyt huomioimaan toimin-
nallisten menetelmien avulla. Erilaisten toiminnallisten vilineiden, kuten piirta-
misen, rakentelun, pelailun ja sadutuksen on todettu toimivan lapsen haastatte-
lun tukena (Helavirta, 2007). Haastattelutilanteen sujuvoittamiseksi ja mielen-
kiinnon ylldpitamiseksi apuvélineiksi tdssd tutkimuksessa valikoituivat Minun
pdivéni -tehtdvdpohja, Elaman tarkedt asiat -kortit sekd Kissanpdivat muistipeli
(ks. liite 3 seka liite 4), joita testasin haastattelurungon pilotoinnin yhteydesss, ja
joita kaytin lapsikohtaisesti vaihtelevassa jdrjestyksessd, vaihtelevalla painotuk-
sella. Kaytettyjen toiminnallisten menetelmien ensisijainen tarkoitus oli akti-
voida lasta, luoda mielekkyyttd tilanteeseen sekd helpottaa kerrontaa arjesta.

Havainnointi. Haastattelumenetelman tueksi valikoitui havainnointi. Ha-

vainnoinnin etuina arkea tutkittaessa voidaan ndhda se, ettd tutkijana todella
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olen hetken ldsnd arjessa. Haastattelu antaa lapselle mahdollisuuden kertoa ar-
jestaan omin sanoin, kun havainnointi ndytt4a arjen sellaisena kuin se kyseisessa
hetkessd on. Havainnointi monipuolistaa ja laajentaa aineistoa, sekd antaa lap-
sille yksilollisesti mahdollisuuden tulla osaksi tutkimusta eri tavoin (Gronfors,
2007). Havainnointi voidaan ndhdd perusteltuna valintana my®os silloin kun tut-
kitaan uutta aihetta, josta ei ole aikaisempaa tietoa (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Toi-
saalta ongelmana voidaan ndhdi se, ettd kisilld on valtava aineisto, vaikka ha-
vainnointihetki olisikin lyhyt. Tutkijalla on aina valtaa siind, mitad han ldhtee seu-
raamaan, mitd hdn kirjaa ylos ja mikd rajautuu havainnoinnin ulkopuolelle
(Karlsson, 2010).

Havainnointi voidaan jaotella erilaisiin ryhmiin esimerkiksi sen mukaan
osallistuuko havainnoitsija toimintaan vai onko hén sivustaseuraaja (mm. Gron-
fors, 2007). Havainnointiani kuvaa parhaiten Hirsjarven ja Hurmeen (2004) kayt-
tamad termi tarkkailu. Koin timan menetelman hyvin sopivaksi, silld tarkkailussa
keskeistd on toiminnan luonnollisuus. En tehnyt havainnoinnista ohjelmanume-
roa, vaan pyrin toimimaan mahdollisimman luonnollisesti. Léhdin rakentamaan
havainnointitilannetta siitd ldhtokohdasta, ettd se olisi mieluisa lapselle. Lapsen
pyynnostd ja mahdollisesti hdnen luottamuksen voitettuaan osallistuin toimin-
taan. Koko arjen ndkeminen rajautuu pois, silld havainnointihetkeksi valikoitui
hetki, joka kuului kiintedsti perheen rutiineihin ja aikatauluun siind kohtaa péi-
védd, jolloin olin sopinut tulevani haastattelemaan. Toisaalta tdmé osoittaa sen,
ettei kyseessd ole keinotekoisesti rakennettu hetki, vaan osa lapsen arkea. Ha-
vainnoituja hetkid olivat harrastus, pelaaminen, piirtdiminen, ldksyjen teko, op-
pitunti ja vapaa oleminen.

Havainnoinnin kirjaamisessa on monia eri tapoja (Gronfors, 2007). Kirjasin
havainnointia ylos apukysymysten avulla (Misté tilanteesta on kyse? Miten lapsi
toimii? Toiminnan luonne? Sisdltddko tilanne tunteita? Millaisia? Miten ilme-
nee?). Havainnointitilanteessa kirjoittaminen voi merkittdvissda madrin haitata
asioiden luonnollista kulkua (Gronfors, 2007), joten kirjoitin kustakin tilanteesta

heti havainnoinnin paatyttya. Tdstd seurasi muistiinpanojen muistinvaraisuus,
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mutta toisaalta kirjoitettaessa asioita ylos tieto on aina moneen kertaan konstru-

oitua, eikd kirjoittaminen tavoita tilannetta sellaisena kuin se on tapahtunut.

5.4 Aineiston analyysi

Kun kéytetddn haastattelua aineistonkeruutapana, saadaan aineistoksi laaja ja
moninainen tekstimassa (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010). Sanatar-
kasti litteroitua haastatteluaineistoa kertyi 363 sivua (rivivali 2). Jotta tuntisin ai-
neiston riittdvan hyvin, aloin lukea haastatteluista tekemiéni litteraatteja sitd mu-
kaan kun sain ne valmiiksi.

Analyysin toteutin sisdllonanalyysin mukaisesti. Véaljassd mielessd sisal-
I6nanalyysi voidaan ymmartdd teoreettisena kehyksend, jolloin ldhes kaikki laa-
dullisen tutkimuksen erilaiset analysointitavat voidaan johtaa perustuviksi sisal-
l6nanalyysiin (Tuomi & Sarajdarvi, 2009). Tadssd tutkimuksessa on kyse yksittdi-
sestd metodista, joka voidaan suorittaa jarjestelmallisesti vaihe vaiheelta. Tuo-
men ja Sarajarven (2009) mukaan sisdllonanalyysi metodina on tekstianalyysia,
jossa on tarkoituksena saada kuvaus tutkittavasta ilmiostd tiivistetyssd ja ylei-
sessd muodossa. He kirjoittavat kolmivaiheisesta prosessista. Aineisto redusoi-
daan eli pelkistetddn, taiméan jdlkeen se klusteroidaan eli ryhmitelldén ja lopulta
aineisto abstrahoidaan eli empiirinen tieto liitetddn teoreettisiin késitteisiin.
Braunin ja Clarken (2006, 80) mukaan tutkijat kirjoittavat usein analyysimenetel-
mistd tarkemmin ajattelematta miten todella analysoivat. He ovatkin sitd mieltd,
ettd sisdllonanalyysissa saattaa olla kyse temaattisesta analyysista (thematic ana-
lysis). Tdamdn vuoksi olen ottanut myds heiddn huomioitaan tarkasteluun.

Ennen varsinaista analyysin aloittamista maéérittelin analyysiyksikokseni
aihekokonaisuuden (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Merkitsin aihekokonaisuudet lit-
teraatteihin ja nimesin ne mahdollisimman kuvaavalla otsikolla (esim. koulussa
pilkataan kun en osaa jotakin). Merkityksellisimmat aihekokonaisuudet koskivat
arjen ihmissuhteita ja suhteissa ilmenevid ongelmia (kuten kiusaamista) seka

osaamisen ja osaamattomuuden kokemuksista kertovia aihekokonaisuuksia. Ai-
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hekokonaisuuden merkityksellisyys viittaa siihen, ettd ollakseen merkitykselli-
nen kokonaisuuden ei tarvitse esiintyd maédarallisesti eniten (Braun & Clarke,
2006, 82). Keskeistda on aihekokonaisuuden merkityksellisyys tutkimuksen tar-
koituksen kannalta. T&lloin esimerkiksi yhden lapsen tappeluun joutuminen on
merkityksellistd kokonaisuudessa, jossa ihmissuhteet madrittdavit lapsen arkea ja
hénen késityksid itsestddn. Aihekokonaisuuksien nimedminen oli informaation
tiivistimisen ensimmadisen vaihe (redusointi) (taulukko 2) (Tuomi & Sarajdrvi,

2009). Informaation tiivistamistd ohjasivat tutkimuskysymykseni.

TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston redusoinnista

Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus
Lapsi: Yleensi pojat aina kiusaa mua. Jostain asiasta ne edelleenki koulussa pilkataan
mua kiusaa ja pilkkaa. kun en osaa jotakin

Lapsi: Jos vaikka md potkasen palloa, mut sit se on niinku vihd kau-
empana musta, sitte ei osu sithen palloon nii aina yleensd, aika use-
asti ne rupee siind sanomaan ettd miks sdd potkasit sinne.

Lapsi: Jos vaikka oli jotain ilmavaivoja tai semmosia ongelmia. Jos koulussa voidaan
nousee tuolilta, on vaikka puhumassa nii sitte, se on semmonen hd- pilkata asioista joi-
vettivi asia jos vaikka vahingossa karkas ja sitte kaikki pojat kattoo  hin en voi vaikuttaa
ja sanoo sillee ilkeesti ja silldlailla.

Lapsi: Ja tiedikké miki on mun lempinimi mun luokassa? koulussa kaikki
Mari: No? luokan pojat pilk-
Lapsi: En oo ite keksiny. kaavat

Mari: No?

Lapsi: xx.

Mari: Kuka semmosen on keksiny?

Lapsi: Yks kuudesluokkalainen ((naurahtaa)).
Mari: Kutsuuks se yks oppilas sua vaan?
Lapsi: Eei.

Mari: Kutsuuks monet?

Lapsi: Meidin luokan pojat.

Klusterointivaiheessa etsin samankaltaisuuksia pelkistdmistdni ilmauk-
sista. Ryhmittelin 16ytdméni samankaltaisuudet alaluokiksi. Jokaisen luokan
nimi kuvaa sen sisdltod. Klusterointi on jo abstrahointivaihetta, silld abstrahointi

on kdytannossd vain klusteroinnin jatkamista. (Tuomi & Sarajarvi, 2009.) (Ks.
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myos Braun & Clarke, 2006, 87, joilla kdytossd teema sana, mutta muuten analyy-
sin eteneminen vastaa myos heiddn kdyttimad temaattisen analyysin kaavaa.)
Alaluokkia mddritellessdni siirryin aineistoldhtdisestd analyysista teoriasidon-
naiseen analyysiin hyodyntéden analyysissa kuulumisen (May, 2013) kasitetta.

Huomioni kiinnittyi sithen, ettd lasten kertomuksissa toistuivat tietyt koko-
naisuudet, kuten hankalina koetut kouluaineet, kiusaaminen ja ulkopuolisuuden
kokemukset sekd omat mielenkiinnonkohteet ja arjen tarkedt ihmiset. Minun oli
aluksi haastavaa ymmartdd lapsen kerrontaa arjen hankalista hetkistd, joita yh-
disti ndkemykseni mukaan se, ettd ympadristo ja sen tapahtumat eivét olleet lap-
sen ndkokulmasta hallittavissa. Toisaalta lapset kuvailivat asioita, jotka ndyttdy-
tyivat erittdin myonteisind voimavarojen tuojina heiddn arjessaan. Mayn (2013)
kuulumisen teoria avasi hyvin nditd lasten myonteisid ja kielteisid arjen kuvauk-
sia. Kuulumisen teoriassa (May, 2013) kuuluminen voidaan ymmartda helppou-
den ja sujuvuuden kokemuksena, jolloin yksilo on tyytyvdinen tilanteeseen
(ease) ja kokee kuuluvuutta (tutkimuskysymys 1, luku 6). Sekéd vastaavasti kuu-
lumattomuuden kokemus viittaa siihen, ettd yksilo ei koe sopivansa ympaéris-
toonsd tai sen ihmissuhteisiin ja télloin vallitsevana kokemuksena voidaan ndhda
tyytymaéttomyys tilanteeseen (unease) (tutkimuskysymys 2, luku 7). Analyysin
yldluokat muodostuivat kuulumisen (ympaériston saannot ja kdytannot hallussa
sekd yhteenkuuluvuus) ja kuulumattomuuden (ympariston sadnnot ja kdytannot
eivat ole hallussa sekd ulkopuolisuus ja toiseus) rakentumisen pohjalta.

Lisdaksi Mayn (2013) késitteet kuulumisen relationaalisesta ja kulttuurisesta
ulottuvuudesta sopivat hyvin aineistoon. Olen ne omaa aineistoa kuvatakseni ni-
mittanyt toimintapiirien ja kdytantojen sekd ihmissuhteiden ja vuorovaikutuksen
kokonaisuuksiksi (pddluokat). Molemmissa kokonaisuuksissa oli sekd kuulumi-
sen ettd kuulumattomuuden kokemuksia tuottavia tekijoitd. Tein analyysitaulu-
kot ala-, yld- ja padluokkien muodostumisesta, joista ohessa yksi esimerkki (tau-
lukko 3) ihmissuhteiden ja vuorovaikutuksen kuulumattomuutta tuottavasta ko-

konaisuudesta (unease).
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Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yliluokka Pidluokka
-koulussa pilkataan kun en osaa jotakin Olen joutunut sanallisen kiu-  Ulkopuolisuus ja toi-  Arjen ihmissuhteet ja
-koulussa voidaan pilkata asioista joihin en voi vaikuttaa saamisen kohteeksi (kiusattu) seus vuorovaikutus

-koulussa kaikki luokan pojat pilkkaavat
-olen tullut kiusatuksi, mutta en halua kuvailla tarkemmin
-kotona isoveli pilkkaa

-olen tapellut koulussa

-opettaja sanoo ettd, olen vilkas enk& osaa keskittyd

-olen hiljainen ja paljon yksin

-kiusatuksi tulo vaikuttaa siihen miten kerron itsestini

-suhtaudun kielteisesti itseeni ja taitoihini

-en itse huomaa lddkkeiden vaikutusta, muut kertoneet miten muutun

-en tuo esiin yhtddn kaveria tai ystavaa
-yksin olo kuvaa minua, mutta ajoittain se on myds valinta
-aiemmin olin koulussa yksin

-kielteinen palaute opettajalta ristiriidassa sen kanssa mitd haluaisin
tehd4 ja sen kanssa miké auttaa minua

-rehtori ndyttdytyy erittdin kielteisend, hdn ei ole osannut toimia minun
nédkokulmasta oikein

-en pidd iséstd jos se huutaa

-minulla on kilpailuasetelma sisaruksen kanssa (esim. koulumenestys)
-diti aiheuttaa minulle kielteisid tuntemuksia, sanoo ettid en kuuntele

Olen joutunut fyysisen kiu-
saamisen kohteeksi (kiusattu)

Ihmissuhteeni madrittavat
késitystd itsestdni kielteisesti

Minulla ei ole ldheisia kaveri-
suhteita ja olen ajoittain yksi-
ndinen

Minulla on ristiriitoja ihmis-
suhteissani
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Kuulumisen eri luonnehdinnat, joita olen hyddyntdnyt analyysissani muo-
dostavat lopullisen analyysikehikon, joka on kuvattuna taulukossa 4. Taulukosta
kay ilmi yld- ja padluokkien risteyskohdat, jotka ilmentédvét lapsen kuulumista ja
kuulumattomuutta arjen toimintapiireissd ja ihmissuhteissa. Nama osa-alueet on

avattu tulosluvuissa.

TAULUKKO 4. Kuulumisen ja kuulumattomuuden rakentuminen arjessa

Kuuluminen Kuulumattomuus

Toimintapiirit ja 1. Lapsi hallitsee ympéris- 3. Lapsi ei hallitse ympariston
kdytannot ton sddnnot ja kdytannot  sddntojd ja kaytantoja

¢ Onnistumisen kokemuk- e Epdonnistumisen ja osaamatto-

set muuden kokemukset
e Valinnan vapaus ¢ FEivalinnan vapautta
e  Rutiinit ja struktuuri ¢ Ajanja ajallisuuden hallinnan
vaikeus

e Tilan ja tilallisuuden hallinnan
vaikeus

Ihmissuhteet ja 2. Lapsi kokee yhteenkuu- 4. Lapsi kokee ulkopuolisuutta

vuorovaikutus luvuutta arjessaan ja toiseutta arjessaan
o Tarkedtja ldheiset ihmi- e  Sanallinen kiusaaminen
set e Fyysinen kiusaaminen
e Kaveritja/tai ystavit o Kielteinen kuva itsestd
e Myonteinen kuva itsestd e  Laheisten ihmissuhteiden puut-
e Tuki, ymmarrys ja kan- tuminen ja yksindisyys
nustus e Ristiriidat ihmissuhteissa

e Joukkoon kuulumisen
kokemus (samanlaisuus)

Lisdksi toimintapiirien analyysi siséltdd konkreettiset paikat, jotka kuulu-
vuutta ja kuulumattomuutta lapsen arjessa rakentavat (ndma eivat kdy ilmi tau-
lukosta). Myonteisessd valossa, kuulumista edistden aineistossa esiintyi omat
mielenkiinnon kohteet, koulun tietyt osa-alueet (erityis- ja tukiopetus sekd mie-
luisimpien oppiaineiden tunnit) sekd koti. Kielteisten, kuulumattomuutta tuotta-

vien kokemusten kiinnittyessad kouluun toimintapiirind laajemmin.
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Lapsen aktiivisuutta arjessa tarkastelin luokiteltuani ensin arjessa kuulu-
mattomuutta ja tyytymattomyyttd (unease) tuottavat tekijat (taulukko 4, kohdat
3. ja 4.). Ldhdin ndiden kielteisten tekijoiden johdattamana etsimddn aineistosta
lapsikohtaisesti luotua aktiivista toimintaa suhteessa koettuun kuulumattomuu-
teen (sekd ihmissuhteissa, ettd toimintapiireissd). Taméa analyysin vaihe vastasi
kolmanteen tutkimuskysymykseen (luku 8).

Haastattelun tukena kéytettyjd toiminnallisia menetelmid ei tdssd tutki-
muksessa ole analysoitu erillistd menetelmdd kdyttden, vaan ne analysoitiin
osana haastattelujen analyysia. Ne olivat mukana helpottamassa haastatteluvuo-
rovaikutusta ja tuovat vahvistusta tulkinnoille. Minun p&ivéni -piirustuksia hyo-
dynsin tuomalla visuaalisia esimerkkejd tulososioon. Myos havainnointi tukee
analyysiani tuoden vahvistusta tulkinnoilleni. Haastattelumateriaalin analysoin-
nin jalkeen kdvin kenttdmuistiinpanoni (yhteensd 45 sivua) systemaattisesti lapi
etsien niistd padluokiksi nimedmidni kokonaisuuksia (toimintapiirit ja kaytan-
not, ihmissuhteet ja vuorovaikutus) kuulumisen ja kuulumattomuuden rakentu-
misen kontekstissa. Lisdksi lapsen aktiivinen toiminta kohti kuuluvuutta arjessa
oli myos tarkastelun kohteena samoin kuin nelja muuta paidluokkaa. Havain-
noinnin analysointi pohjautuu Braunin ja Clarken (2006, 83) kuvaamaan temaat-
tisen analyysin teoreettiseen menetelmddn, jossa aineistoa jasennetdan luodun
analyysikehikon avulla (top-down). Havainnoinnin tuottama kenttamuistiinpa-
nomateriaali on hyvin linjassa haastattelumateriaalin ja siitd tehtyjen tulkintojen

kanssa.

5.5 Tutkimuksen toteutuksen eettisyys

Lewisin (2002, 115) mukaan lapsen todellista ndkokulmaa ei voi tdysin saavuttaa,
mutta ldhestymme sitd tiedostaessamme rajoitukset jotka liittyvit sen tavoitte-
luun. Tutkimuksen toteutusvaiheessa onkin syyta kiinnittdd erityistd huomiota
niin metodisiin valintoihin kuin eettisiin seikkoihin. Ensinndkin jo tutkittavien

etsintdvaiheessa on tiedostettava eettisten kysymysten vaikutus. Lapsia tutkitta-
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essa heiddn l6ytamiseensd vaikuttaa portinvartijuus (Lewis, 2002, 111). Téssa tut-
kimuksessa vanhemmat toimivat ensisijaisina portinvartijoina. Heillad oli tutki-
muksesta tiedon saatuaan mahdollisuus jattda kertomatta tutkimuksesta lapsil-
leen.

Lapsen on oltava tietoinen siitd mihin hdn suostuu tutkimukseen osallistu-
essaan. Lewisin (2002, 111) mukaan lapsen tulee tietdd mahdollisuudesta osallis-
tua sekd vetdytyd tutkimuksesta. Lisdksi hdn tdhdentdd, ettd osallistujan rooli
sekd tutkimuksen tarkoitus on oltava lapsen tiedossa (Informed consent, ks. liite
2). Lapsen todellinen mahdollisuus itsendisesti padttdd osallistumisestaan voi-
daan ndhdd kyseenalaisena esimerkiksi portinvartijuuden vuoksi. Aineistonke-
ruun yhteydessa tutkijan onkin luettava vihjeitd, jotka viittaavat lapsen haluun
vetdytyd tutkimuksesta, silld lapset eivat valttimattd asiaa suoraan ilmaise (Le-
wis, 2002, 111). Lapsen mahdollisuus vaikuttaa osoittaa lapsen sosiaalisen toimi-
juuden tunnistamista (Winter, 2011). Tutkimukseeni osallistui seitsemén lasta.
Olen kuitenkin kertonut tutkimuksesta lisdksi kahdelle lapselle, joista toisen
my0s haastattelin. Nama kaksi lasta ovat osoittaneet omaa toimijuuttaan ja aktii-
vista pddtantdvaltaa silld, ettd he eivét lopulta ole halunneet osallistua tutkimuk-
seen.

Lapsen ja aikuisen vdlilld vallitsee valta-asetelma. Aikuinen esittdd kysy-
myksid omista ldhtokohdistaan ja lapset ovat tottuneet ndkeméén aikuisen auk-
toriteettina, jonka kysymyksiin on vastattava (Karlsson, 2010; Karlsson ym.
2014). Winterin (2011) mukaan lapsen tulee tietdd, ettd tutkimustilanteessa ei ole
kyse totutunlaisesta lapsi-aikuinen auktoriteettisuhteesta. Olen ldhestynyt valta-
suhdetta ottamalla Hillin (2006, 85) tutkimuksessa ilmenneet lasten toiveet huo-
mioon. Lasten toiveita olivat reiluus, toimijuus, valinnanvapaus, avoimuus, vaih-
televuus, tyytyviisyys, kunnioitus sekéa vaikuttavuus.

Tutkimustilanteen lopetus on tiarked osa kokonaisuutta. Se tulee tehda sen-
sitiivisesti ja suunnitellusta niin, ettd tilanteesta jdd lapselle hyvad mieli ilman
hammennyksen tai hyladtyksi tulemisen tunteita (Winter, 2011). Pyrin Winterin

ohjeistamana saavuttamaan hyvan mielen varoituksella lopetuksen ldhenemi-
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sestd, yhteenvedolla, kédytettyjen vilineiden yhdessd siivoamisella sekd kiitok-
silla. Liséksi esitin haastattelutilanteen lopussa muutaman kysymyksen siitd, mi-
ten lapsi oli haastattelun kokenut. Tarkoitukseni oli kerdtd ndin palautetta itsel-
leni ja mahdollisesti sen turvin muuttaa toimintaani jatkossa. Hill (2006, 70) on
kuitenkin sitd mieltd, ettd tutkijan pyytama palaute saattaa johtua tutkijan epa-
varmuudesta liittyen lasten kanssa kommunikointiin.

Lapsilta aineistoa kerdttdessd heitd on usein tapana kiittdd erilaisin palk-
kioin (Lewis, 2002, 112). Opinndytetyon resurssien ollessa rajalliset en lapsille
konkreettisesti palkkioita antanut, vaan pyrin sanallisesti heitd mahdollisimman
paljon kiittdmé&an. Heiddn aikansa ja vastauksensa arvokkuuden pyrin tuomaan
esiin, kuten oheisesta aineistolainauksesta ilmenee. “ M4 kiitdn sua kuule Aku nyt
jo. Sd oot tosi hienosti vastannu. Ja oli tosi kiva ettd sd osallistuit. Oli kiva kdyda
teilla.”

Lapsilta kerdtyn aineiston omistajuus voidaan nidhdad ongelmallisena (Le-
wis, 2002, 112). Aineiston havittiminen tutkimusprosessin paatyttyad voi tuntua
lapsesta esimerkiksi siltd, ettd hdnen kertomuksensa ei ollut arvokas tai sailytta-
misen arvoinen. Toimin aineiston sdilyttdmisen suhteen Niilo Maki Instituutin
yleisten ohjeiden mukaisesta, kuitenkin samalla huomioiden lasten yksilolliset
toiveet. Kaksi tutkittavistani halusi itselleen Minun P&divani -piirroksensa, joista
toimitin heille kopiot jalkikéteen.

Kéytan tutkittavistani pseudonyymejs, jotka ovat lapsen itsensa tai minun
keksimid. Ne lapset, joiden aineiston olen kerdnnyt heiddn kotonaan, halusivat
keksid salanimensé (termi jota kdytin lasten kansaa) itse. Salanimen keksiminen
osoittautui varsin mieluisaksi tekemiseksi lapsille. Joissain tapauksissa sala-
nimestd muodostui minua ja lasta yhdistdva tekija - sitd ei haluttu kertoa edes
didille. Yht4alta téllainen yhteinen salaisuus saattoi luoda luottamuksen ilmapii-
rid ja vahvistaa lapsen toimijuuden kokemusta (Winter, 2011).

Pseudonyymien avulla varmistan tutkittavien anonymiteetin sdilymisen.
Anonymiteetin parantamiseksi en ole yhdistdnyt lasten pseudonyymejad heidan
asuinpaikkaan tai diagnoosiin, enkd myoskdan perherakenteeseen. Tamaén tutki-

muksen aineiston ollessa melko pieni, anonyymius viittaa my®os siihen, ettd en
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tuloksissa ole kaikkia aineistoesimerkkejd yksiloinyt pseudonyymein (Lewis,
2002, 112).

Koulu aineistonkeruupaikkana tuotti haasteita aineistonkeruulle. Ne lap-
set, joiden aineisto on kokonaisuudessaan keritty koulussa, eivat halunneet kek-
sid itse omia salanimiddn. Lisdksi he olivat kotona haastateltuihin verrattuna
niukkasanaisempia sekd vastasivat useasti “en tiedd” tai “en muista” -vastauk-
sin. Tulkintani mukaan minéd haastattelija ja havainnoijana nayttdydyin koulussa
lapsille opettajaan rinnastettavissa olevana auktoriteettina. Aineistonkeruutilan-
teet olivat paikasta riippuen melko erilaisia.

Aineistokatkelmien suora liittdminen tuloslukuihin on usein ndhty analyy-
sin luotettavuutta lisddvana tekijand. Tuomi ja Sarajdrvi (2009) kuitenkin painot-
tavat suorien haastattelukatkelmien merkitystd ainoastaan esimerkkeini tai teks-
tin eldvoittdjind. Olen kuitenkin kdyttanyt suoria lainauksia, silld ne tukevat tul-
kintaani ja tuovat lapsen ddnen nakyvéksi lukijalle. Olen poistanut epdolennaisia
kohtia joistakin haastattelulainauksista, jolloin olen kadyttanyt merkint&d - -. Li-
sdksi olen muuttanut haastattelukatkelmat yleiskielisiksi anonymiteetin sdilytta-
misen vuoksi, sekd siksi, ettd en ole saman murteen edustaja yhdenk&an tutkitta-
van kanssa. Néin ollen en ole voinut litteroida heiddn murrettaan tdysin kunni-
oittaen.

Lasten toimijuutta korostaen olen tuloslukujen aineistolainauksissa kaytta-
nyt pseudonyymejd heistd sekd omaa nimeéni itsestdni, silld tutkittavilleni olen
tulkintani mukaan nayttaytynyt enemmaén “Marina” kuin “tutkijana”. Jos tulo-
sosiossa kdsittelemdni aihe on tulkintani mukaan nadyttaytynyt tilanteessa lap-
selle haavoittavana, tai jos olen epdillyt anonyymiyden sdilymistd, olen kayttanyt

lapsesta aineistokatkelmissa seké tekstissd ilmausta “lapsi”.



6 KUULUMINEN ARJESSA - HELPPOUTTA JA
YHTEENKUULUVUUTTA

Kuulumisen teoria on tuloksissa jaettu kahteen kategoriaan, joiden avulla tarkas-
tellaan lapsen arkea monipuolisesti. Ensimmadinen tulosluku késittelee kuulumi-
sen rakentumista arjessa. Kyse on lasten kerronnassa myonteisind ilmenneista
tekijoistd, jotka tuovat arkeen sujuvuutta, kodintuntuisuutta ja tyytyvdisyytta
(ease). Kuulumista rakennetaan arjen toimintapiireissd, joissa viithdytdan ja joista
saadaan onnistumisen kokemuksia. Myds valinnan vapaus ja struktuuri ovat
keskeisid tekijoitd kuulumisen rakentumisessa. Myonteinen vuorovaikutus ja ko-

kemus samanlaisuudesta rakentavat kuulumista ihmissuhteiden kontekstissa.

6.1 "Semmosta etti sielld on kivaa olla” - Kuulumisen raken-
tuminen arjen toimintapiireissi

Tutkimuksen aineiston perusteella myonteistd kuulumista tuottavia toimintapii-
rejd lasten arjessa olivat - merkityksellisyys jdrjestyksessd esitettynd - erilaiset
omat mielenkiinnonkohteet, koulun tietyt osa-alueet sekd koti. Nama toiminta-
piirit olivat osittain pddllekkdisid siind mielessd, ettd yksi lapsi saattoi kokea
myonteistd kuulumista monessa eri arjen toimintapiirissddan. Lapselle, jonka ar-
jessa keskeisin voimavaroja tuova tekijd oli oma mielenkiinnonkohde, saattoi
myds koti luoda turvallisen kasvualustan jota kohtaan myonteinen kuuluminen
rakentui. Myonteiselld kuulumisella tarkoitan lapsen kokemusta arjen sujuvuu-
desta, helppoudesta ja kodintuntuisuudesta. Kyse on toimintapiireistd, jotka tuo-
tavat ensisijaisesti osaamisen ja onnistumisen kokemuksia lapselle ja jotka eivét

aiheuta hankaluuksia tai epdonnistumisen kokemuksia.
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Lasten omat mielenkiinnonkohteet olivat arjen myonteisyyttd tukevia ja
kuulumista rakentavia toimintapiirejd. Lapset luettelivat harrastuksikseen esi-
merkiksi partion, uinnin, sdhlyn, soittotunnit sekd 4H-kerhon, mutta eivit ndista
listausta enempédd olleet halukkaita kertomaan. Keskeistd oli se, ettd arkeen
myonteisyyttd tuovia mielenkiinnonkohteita eivét olleet aikuisndkokulmasta
harrastuksilta nayttavit, tiettyyn kellonaikaan toistuvat kodinulkopuoliset toi-
minnot. Olen lapsen arkeen myonteisyyttd tuoviksi ja kuulumista rakentaviksi
mielenkiinnonkohteiksi (taulukko 5) nimennyt sellaiset, joista lapsi kertoo in-
noissaan ja joista hidn saa ilmeisen paljon onnistumisen kokemuksia. Oma mie-
lenkiinnonkohde oli jotain jota tehdessa ei tarvinnut kiinnittdd huomiota toimin-
taa rajoittaviin sddntoihin. Suurin osa ndistd mielenkiinnonkohteista oli lasten it-
sensd keksimédd toimintaa, jota tehtiin yksin. Aikuisldhtoistd ohjattua toimintaa

ilmeni ainoastaan Lucin arjessa.

TAULUKKO 5. Onnistumisen kokemuksia tuottavat mielenkiinnonkohteet

Lapsi Mielenkiinnonkohde

Aku tietotekninen tekeminen

Luci ratsastus

Karoliina kirjojen teko

Pinja piirtdminen

Aleksi kavereiden kanssa yhdessa tekeminen

(esim. pyordily)
Jemina siivoaminen didin kanssa

Dooria askartelu

Lapsen mieluisin tekeminen arjessaan, joka tdssd yhteydessa on mielenkiin-
nonkohteeksi nimetty, oli jotain, jota saattoi tehdd useita tunteja pdivassd ja johon
uppoutuessaan ei huomannut ajan kulumista. Lisdksi ndmd mielenkiinnonkoh-
teet koettiin tdarkeind. Toisaalta tdllainen mieluinen tekeminen oli myos sellaista,
joka epdonnistuessaan aiheutti helposti suuttumuksen ja pettymyksen tunteita.
Osalla tutkimukseen osallistuneista lapsista tédllainen mieluisin tekeminen ja sii-

hen liittyvit asiat hallitsivat koko haastattelun kulkua. Tdaman voi todeta myos
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Minun péivéni -tehtdvapohjan piirustusten perusteella, joissa Aku ja Luci toivat

ilmi omaa mielenkiinnonkohdettaan.

Aku (Marin piirtdimana) Luci

Osalle lapsista tdllaisen yhden mielenkiinnon kohteen nimedminen ei ollut kes-
keistd tai se ei tullut voimakkaasti esille (esimerkiksi Jemina). Olen kuitenkin jo-
kaiselle lapselle kyennyt tdllaisen nimedmaan.

Tietotekninen tekeminen ja virtuaalimaailma olivat yhden tamén tutkimuk-
sen lapsen mielenkiinnonkohde, joka esiintyi my6s muiden tutkittujen lasten ar-
jessa ja ldhestyi ndin itsendisen toimintapiirin médritelmad nykyajan lasten ar-
jessa. Akulle tietotekninen tekeminen oli keskeisessd asemassa tuottamassa on-
nistumisen kokemuksia arkeen. Akun tietotekniset taidot tuovat esiin oman mie-
lenkiinnonkohteen luonnetta arjen hallitsevana toimintapiirind sekd toimintapii-

rissd tapahtuvan toiminnan sujuvaa hallintaa.

f,/[ku; I]<ato, painat ensin oikeella népylld tdstd, tota tehtavapalkkia.

ari: Joo.

Aku: Jos sielld on tama tehtavapalkin lukitus ja sen oikealla puolella on semmo-
nen, susta katottuna semmonen ”shiut shiut” merkki.. ((piirtdd merkin ilmaan))
Mari: Joo.

Aku: ...tai piste.

Mari: Joo.

Aku: Niin sillon se on lukossa sillain et s& et voi liikuttaa sitd, klikkaat sen pois.
Jos haluu alhaalle, ni pidit pohjassa tdtd vasemman puoleista nappia..

Mari: Joo.
Aku: ...ja hivutat sen tinne. Tiekko mihin muualle sen saa?
Mari: No?

Aku: Sen saa tanne ylos, sit sen saa tonne...
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Koti hallittavana toimintapiirind kiteytyi vapaa-ajan viettoon ja siihen, etta
sielld saattoi toimia ilman strukturoitua rakennetta. Adritapauksena tasta struk-
turoimattomuudesta toimii Doorian, nuorimman tutkittavani, hdmmennys pii-
rustuspohjan ajallisista lokeroista aamuun, pdivadn, iltaan ja yohon. Han késitti
koko piirustuspohjan koskettavan vain koulussa vietettyd aikaa. Tulkitsin tam&n
johtuvaksi siitd, ettd hdnen mielestddn vapaa-aika ei ole oppituntien tavoin loke-
roitavissa eri osuuksiksi. Myds toinen tutkittavistani (Aku) kyseenalaisti kysei-
sen piirustuspohjan epamaaérdisen ajallisen jaottelun ja laskikin laskimen avulla
jokaisen ruudun kasittdvan kuusi tuntia vuorokaudesta (24/4=6), jonka jalkeen
hén aloitti pohdinnan siitd, mitd mikékin aikavali sisdltdd. Pinjan sanoin kotona
iloiseksi saa vapaa-aika, joten hallittavuus kotona voidaan liitdd sen tuttuuden ja
turvallisuuden lisdksi myos ulkopuolelta médriteltyjen kaytantdjen puuttumi-

seen. Kotona saa vain olla.

Mari: Miké olis semmonen vapaa-ajan kivoin asia?

Pinja: No se, ettd ei tartte mennd kouluun.

Mari: Okei.

Pinja: Ja et saa olla, vaan olla.

Tulkintani mukaan, koulu toimintapiirind kokonaisuudessaan ei rakenta-
nut myonteistd kuulumista lasten arjessa. Keskeisid olivat tietyt osa-alueet kou-
lun sisdlld. Namé osa-alueet olivat mieluisten oppiaineiden tunteja, erityisope-
tusta ja “tukkaria”. Kaikissa korostui ympariston hallittavuus seka osittain myos
ennustettavuus. Yleisesti ottaen mieluisimman oppiaineen nimedminen oli lap-
sille hankalana. Lapset nimesivdt mieluummin haastavia oppiaineita tai mielui-
simpia oppiaineitaan sen mukaan mika se ei ainakaan olisi, kuten Jeminan haas-
tattelukatkelmasta kady ilmi. Mari: “Mikéds on sun mielestd sun lempiaine kou-
lussa?” Jemina: “Melkein kaikki, paitsi matikka.”

Henkilokohtaisen mieluisimman oppiaineen lisdksi ldhes kaikki lapset ko-
kivat kivoina taito- ja taideaineet, joista saatiin myos onnistumisen kokemuksia.
Mieluisten oppiaineiden myotnteisyys ndyttdytyi myos haasteiden puuttumi-

sena. Pinja tosin oli sitd mieltd, ettd kivointa koulussa on vapaatunnit. Mari:
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”Mika olis sit koulussa sellanen et tulee tédllanen olo? ((iloinen))” Pinja: ”Vapaa-
tunnit.”

Osassa myonteistd kuulumista rakentavista toimintapiireistd, korostui lap-
sen oma valinnan vapaus. Valinnan vapaus oli enemman ldsnd kodin piirissd
kuin koulussa. Joidenkin lasten valinnan vapaus kotona oli omatoimisuutta ja -
ehtoisuutta. Se oli toimintaa jota ei ollut kukaan vahtimassa tai rajoittamassa. Esi-
merkiksi aamut muodostuivat kahden tutkittavan arjessa hyvinkin omatoimi-
siksi hetkiksi, jolloin sai esimerkiksi itse pddttdd mitd syo. Toisaalta valinnan va-
pauteen liittyi lapsen kokemus siitd, ettd tekeminen tai toiminta ei ollut pakon
sanelemaa vaan vaihtoehtona oli myos tekemadttd jattaminen. Esimerkiksi koti-
toitd saattoi tehdd silloin kun huvitti. Mari: ”"Teetko sd kotit6ita?” Luci: “No...
Eee, no en. Joskus vaikka jos mua huvittaa.” Aéripda valinnan vapauden suhteen
olikin siind, miten tallaista kotioloissa vallitsevaa valinnan vapautta tulisi lisdta
myds koulussa. Yksi lapsista esitti koulupdivéan liittyvan toiveen siitd, ettd kou-

lussa tulisi saada itse padttdd mitd kukin sielld tekee ja mitd sielld syo.

Mari: Joo. Olisko semmosena pdivand koulua?

Karoliina: Ei.

Mari: Joo.

Karoliina: Paitsi semmosta koulua missa saa niinku sillain, ettd muut joutuu
niinku syomaéén ja sitte saa valita mitd sy0 ja sitte mmm, saa valita mitd tekee
koulussa.

Mari: Nii, ettei kukaan muu sano, ettd mitd pitdd teha?

Karoliina: Nii.

Toisaalta valinnan vapaus oli ldsnd myos kouluympdristossa. Vaikka toi-
minta esimerkiksi erityisopetuksessa oli ohjattua ja aikuisldhtoistd, keskeista lap-
selle oli se, ettd myds hénelld oli valtaa tilanteen siséllosta. Lapsi sai esimerkiksi

valita mitd “tukkarissa” tehdadan.

Karoliina: Joo, me opetelleen tukkarissa aina enkkuu ja sitte matikkaa ja dikkad ja
kaikkee mitd me halutaan opiskella.

Mari: Aa, te saatte ite paattaa?

Karoliina: Nii.

Mari: Nii just..

Karoliina: Mutta aina meilld on enkkua ja sitte jos sanoo Merjalle ((”tuk-
kari”ope)), ettd haluais opiskella vaikka sitd nii sitte me opiskellaan sita.
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Valinnan vapaus ja sen lisdédminen arjessa oli joitain mahtipontisia ideoita
huomioimatta arkipdivdistd ja hyvin pienistd toiveista koostuvaa. Valinnan va-
pautta omassa arjessa oli jo se, ettd sai esimerkiksi itse valita mitd pelid tablet-
laitteella pelaa, vaikka laitteen kaytto olikin vanhemman asettamien rajojen sdan-
telemdd. Arkeen myonteisyyttd tuovana ilon asiana nahtiin esimerkiksi se, etta
sai omilla syntymdpdivillddan paattad minkéalaista kakkua syotiin. Valinnan va-
paus arjessa lisdsi selvasti lapsen kokemaa arjen myonteisyytta.

Valinnan vapaus oli ldasnd my0s haastattelutilanteessa. Valinnan vapaus
liittyi erilaisten toiminnallisten haastattelun tukena toimivien menetelmien kéyt-
toon. Lahes kaikki lapsista pddttivat joustavasti mitd valineitd (muistipeli, piirus-
tus, kortit) ja miten he niitd kayttivat. Valinnan vapauden myotd haastatteluti-
lanteessa esimerkiksi kehiteltiin peli korteilla, joita ei alun perin pelaamiseen ol-
lut tarkoitettu. Valinnan vapauden korostamisen voidaan katsoa luoneen mie-
lekkyyttd tilanteeseen.

Lasten kerronnassa valinnan vapauden ollessa arkeen myonteisyyttd tuova
tekijd, jota koulultakin toivottiin enemmén, oli aineistosta havaittavissa myos
sddntojen ja struktuurin olemassa olo ja niiden tukeva vaikutus suhteessa kuulu-
misen rakentumiseen. Sdannot ja struktuuri toivat jdrjestelmallisyyttd arkeen.
Keskeistd oli se, ettd lapsi todella tiesi ndmd sdannot ja osasi toimia niiden mu-
kaan.

Arjen sddnnot ja niiden noudattaminen kiinnittyivit kotiin paikkana ja &i-
tiin henkiléna. Arjen voidaan ndhdé olevan hallittavissa ndiden avulla. Aidin

sana oli laki, josta ei ollut mahdollista poiketa.

Aleksi: A4, mutta kaveri kysy koulussa et saanko ma menna.

Mari: Nii nii.

Aleksi: M4 vastasin ettd pitdd kysyy ditilta.

Lahes kaikkien lasten arjessa oli toistuvuutta, joko viikkotasolla harrastus-
ten myotd, tai pdivatasolla aamujen ja iltojen toistumisena samankaltaisina. Tie-

tynlainen pysyvyys ja ennustettavuus ehkdisivit hammennyksen tunteita ja sai-

vat aikaan turvallisuutta arjessa. Tuttuuden ja kodintuntuisuuden ollessa keskei-
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sid arjen helppouden ja sujuvuuden rakentamisessa, voidaan struktuuri ja sdan-
not ndhdi keskeisind kuulumisen rakentumisessa. Esimerkiksi, vaikka aamut ko-
ettiin yleisesti arjessa melko kielteisind aikaisen heradtyksen vuoksi, olivat ne koh-
tia, joissa lapsi saattoi vain luetella mitd tapahtuu, ndiden toimintojen toistuessa
samanlaisina pdivittdin. Mari: “Ni mitd sd teit eilen aamulla?” Aku: "Herésin,

puin. Herdsin ja menin syomé&dn aamupalaa.”

v» A‘
) 4

A

AAMU

Aleksi

Yhteistd koulussa koetulle “kivuudelle” oli luokkahuonetyoskentelystd
poikkeava lapsildhtdisempi tyoskentely, jossa oli valinnanvapautta ja josta sai
onnistumisen kokemuksia. Tdllaisilla oppitunneilla saatettiin pelailla tai saada
konkreettisia palkintoja onnistumisen tai oppimisen seurauksena. Toisaalta
struktuuri ja rutiinit koulussa olivat nimenomaan myonteinen asia, jos ndma oli-
vat selkeitd, yksiselitteisid ja lapsen tiedossa. Esimerkiksi erityisopetus oli Lucille
mieluisimman oppiaineen oppimisympaéristd nimenomaan ympariston hallitta-

vuuden ja selkeyden ndkokulmista.

Luci: No se et mé saan kédyda sielld erityisopetuksessa, sielld tukiopetuksessa. On
seki semmonen kiva. Me mennéén silleen rauhallisesti ja ja pelaillaan jotain sem-
mosia pelejd missd oppii kaikkia. Sie menné&én rauhallisesti, silleen kiva ku sie
mennddn asia kerrallaan ja sit aina annetaan aikaa oppia. Niitd voi olla semmosia
kivojaki tapoja, ettd miten matikkaa voi oppia.

My®6s Karoliina rinnasti “tukkaria” oman opettajansa tyoskentelyyn kerto-
malla, ettd oma opettaja jdtti asioita ikddn kuin ilmaan, eikd auttanut silloin kun
joku tarvitsi apua. Karoliina vertasi kahta opettajaansa seuraavasti: "No se on
aika hyva koska Pirjo (("tukkari”ope)) tekee sillain, ettd jos joku kysyy jotain tai
joku on vaikeeta ni se heti tulee, mut sitte Marita ((oman luokan ope)) tekee sil-
lain ettd jos, jos Marita ndkee joskus, ettd joku viittaa ni se ei vastaa sille mitdan.”

Adritapauksessa koulun kédytantsjen tunteminen saattoi ohjata lapsen toi-

mintaa vadraan suuntaan. Koulumenestys yleisesti ajateltiin myonteisend tai siita
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ei kummemmin vilitetty. Karoliinalle menestys koulussa merkitsi sitd, ettd sai
opettajalta patukan, kuten oheisesta haastattelukatkelmasta kay ilmi: “No, se on
semmonen missd saa patukan. Ku meilld on sillee jos kokeessa saa tietyn nume-
ron ni saa patukan.” Patukka voi toimia motivaattorina, mutta sen rinnastaminen
tietoon siitd mikd on hyva numero erosi muiden lasten vastauksista. Yleisemmin
lapset mittasivat menestystddn saatujen arvosanojen perusteella. Toisaalta Luci
vei pohdintansa tdssd suhteessa pisimmiille ja kertoi hyvan koulutuksen johdat-

tavan hyvdan tyohon tulevaisuudessa.

Mari: Mitd mieltd sd oot siitd koulutuksesta, et aiot si ite... Mikd merkitys silla
sulle on? Silld opiskelulla ja niilld ku sd sanoit et ammattikoulu ja lukio?

Luci: No kyl ma ainaki aion kdyda ne.

Mari: Joo.

Luci: Jommankumman niisti.

Mari: Joo.

Luci: M4 isona haluun hankkia oman tallin. Ja sit jos mé& piddn niitd tunteja nii
siitd saa myos sitd rahaa, nii ma haluun sellasen kunnon tyon, sellasen hevosam-
matin.

Koulu sindnsé ei ollut keskeisin onnistumisen kokemusten tuottaja tutki-
mukseen osallistuneille lapsille. Kuitenkin myos sielld koettiin myonteisid tunte-
muksia ja saatiin onnistumisen kokemuksia, jotka voivat vaikuttaa kuulumisen

rakentumiseen. Koulu oli yhdelle lapselle my6s ympéristo, jossa vapaa-ajan kiin-

nostuksen kohde yhdistyy koulussa oppimiseen.

Mari: - - Mitds jos miettii et seki oli koulussa se leikki, ni onks sulla koulussa joku
lempi aine?

Pinja: No, englanti.

Mari: Osaisikko kertoo et minka takii? Miks se on kaikista kivoin?

Pinja: No koska on kiva oppia toisia kielid.

Mari: Okei. Onko sulla muita kielid vield? Muita vieraita kielid ku englanti?
Pinja: gpudistaa pdédtdan))

Mari: Odotaksdd et sul..

Pinja: Paitsi me harjotellaan japania. ((kotona sisaruksen kanssa))

Myonteistd arkea ja kuulumista rakentava toimintapiiri ei ollut yksiselittei-
sesti tietynlainen, vaan esimerkiksi haastattelutilanteessa havaittavissa ollut lap-
sen mukautuminen tilanteessa antoi kuvaa siitd, ettd lapset olivat joustavia toi-
mintapiireissddn. Toisaalta toimintapiiri sindnsd voi vaikuttaa sithen miten pal-

jon lapsi mukautuu olosuhteisiin. Jos sdaannot ovat olleet ehdottomia, ei niista
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vieraankaan kanssa helposti poiketa. Aku osoitti padttavdisyyttd ja joustamatto-
muutta haastattelutilanteessa tuomalla esiin oman vahvan ndkemyksensé salani-

men keksimisestd. Hanen ehdotuksensa ei olisi taannut hdnen anonymiteettidgan.

Mﬁri: Mai oon joutunu vdhd muidenki lasten kaa neuvottelee, ettd semmonen ei
oikein...

Aku: Mun kaa siitd neuvottelusta voi tulla vaikeeta.

Mari: Voiko?

Aku: Voi.

Mari: S4 haluut et se ois se?

Aku: Mm-m.

Tiivistden toimintapiireihin liittyvd, myonteinen kuuluminen ja sen raken-
tuminen arjessa sisidlsi koko aineiston tasolla lasten kokemuksia onnistumisesta.
Valinnan vapaus ja vaatimus sen méédréstd ei toisaalta sulkenut pois sdantojd ja
struktuuria tai sitd, ettd sddntdjen olemassa olo ndhtiin myds myonteisend asiana
arjessa. Voimavarojen tuojina ndyttdytyivat arjen toimintapiirit, joissa lapsi toimi
itsendisesti ja toiminta oli vapaasti valittua, saaden samalla joko suoraa positii-
vista palautetta tai omakohtaisempia kokemuksia siitd, ettd on onnistunut toimi-

maan ympadriston oletusten ja vaatimusten mukaisesti.

6.2 "Perhe, nima mummot ja paapat, ja kavereita” - Yhteen-
kuuluvuus ja samanlaisuus arjen ihmissuhteissa

Yhteistd kaikille tutkimuksen lapsille oli se, ettd heiddn arkeensa kuului heille
tarkeitd ihmisid. Namd ihmiset olivat useimmiten kodin ihmisid, ditejd, isid tai
sisaruksia. Aidin tdrkeys korostui aineistossa hieman, kuten Jeminan kohdalla
on ndhtadvissd. Mari: ”“Osaatko nimetd sulle tirkeen ihmisen? Kuka olis kaikkein
tirkein?” Jemina: ”Aiti.” Lapset ymmaérsivit perheen myos laajemmin, jolloin
vanhempien ja sisarusten lisdksi tarkeind ndhtiin isovanhemmat ja serkut. Perhe-
keskeisyys korostui aineistossa mutta Karoliinan sanoin my®os: “Ystdvit on mulle
tarkeitd”. Muista lapsista poiketen, Luci toi kavereiden merkityksen esiin myos
niin, ettd ne ovat tarkeitd vaikka niitd ei olisikaan. Toisaalta tarkein ja merkityk-
sellisin henkil6 arjessa ei aina ollut ihminen, vaan my6s lemmikit ja eldimet olivat

melko laajasti esilld aineistossa.
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Mari: - - osasit sd nimetd ketd on kaikist tarkein ihminen sulle? Viha liittyen tam-

moseen arkipdivaan?

Luci: No ehKka... hankala sanoo...

Mari: Sd voit sanoo montaki.

Luci: Kylld ne, md kdyn mummolassa, niin sielld on tosi semmonen et sielld ma

yleensd aina... Sitte tulee vanhemmat ja sitte hevoset, vaikka ne ei oo ihmisid nii

ne on kuitenki sillee...

Mari: Et ne on sulle tarkeita?

Luci: Ne on kylla kaikista tarkeimpid jos puhutaan eldimista

Tdrkeiden ihmisten ollessa ldhinnd kodin ihmisid, my6s kaverit ja ystavat
olivat laajasta esilld aineistossa. Jokaisella tutkittavalla oli ystédvia tai kavereita,
eivatkd kaikki tehneet edes eroa ndiden kahden sanan merkitykselle vaan néaki-
vét niiden tarkoittavan samaa. Yleisesti ottaen tutkimukseen osallistuneet lapset
nimesivat yksi tai kaksi ystdvéad, poikien ollessa poikkeus tdstd. Aleksilla oli pal-
jon ystdvid, joiden kanssa han myos vietti paljon aikaa. Aku nimesi ystdvikseen

ystdvat virtuaalimaailmassa, kuten aineistolainauksesta ilmenee.

Aku: Steamis vaha péélle kolmetoista.

Mari: Joo-o.

Aku: Tai oikeastaan véaha padlle kakskymmenta.

Mari: Joo.

Aku: Sitte Skypessd on véaha padlle viiskymmentd.

Keskeistd tarkeimmiksi nimettyjen arjen ihmisten kontekstissa oli se, ettd
ndamd ihmiset vahvistivat lapsen myonteistd mindkuvaa itsestdan. Lapset kuvai-
livat itseddn ihmisend sen perusteella miten olivat kuulleet jonkun heita kuvaile-

van.

Mari: Miltd susta kuulostais semmonen kysymys ettd osaisikko sdd kuvailla
mulle, ettd millanen si oot? Miti sulla tulee' mieleen?

Aleksi: Noo, kiltti ja kiva.

Mari: Kiltti ja kiva, joo 0. Onko ne semmosia asioita mitd muut sanoo sulle?
Aleksi: No kaverit ja kaikki tommoset.

Arkeen myonteisyyttd tuovat ja kuulumista rakentavat ihmissuhteet, joiden pe-
rusteella lapset itseddn myonteisesti mddrittelivit, olivat joko lapsi-vanhempi-
suhteita tai ystavyyssuhteita. Lisdksi ndiden tarkeiden arjen ihmisten kanssa teh-
tiin yhdessa vaativiakin asioita, joita ei ilman apua olisi saatu yksin tehtya. Tal-

laisen kyvykkdammadn arjen henkilon kanssa tehtyjen toimintojen seurauksena
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voi ndhdé lapsen pystyvyyden ja osaamisen kokemusten lisddntyvan, joka edel-

leen saattaa edesauttaa myonteisen mindkuvan kehittymista.

Dooria: Joo-o! Askartelu.
Mari: Onko se sun mielipuuhaa vapaa-ajalla?
Dooria: Joo.

Mari: Joo-o. Askarteletko sd yksin?

Dooria; Eiku, diti auttaa.

Mari: Aitin kanssa? Se on semmonen tein yhteinen...

Dooria: Joo-o.

Arjen myonteiseen vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liittyi my6s lap-
sen kokemus siitd, ettd hdn saa tukea, ymmarrystd ja kannustusta osakseen. Kuu-
lumista rakennettiin suhteessa toimintapiireihin ja ihmisiin, joissa myonteinen
suhtautuminen oli ldsn4 ja jossa lapsi koki tulleensa ymmarretyksi ja kuulluksi,
mutta samanaikaisesti my0s itse ymmarsi ja hallitsi tilanteen. Tuki, ymmarrys ja
kannustus olivat keskeisid kodin toimintapiirissd, mutta myos koulusta kerrotta-
essa se tuli esiin. Hyvéa opettaja on sellainen jolta saa apua ja tukea.

Myonteisessd vuorovaikutuksessa ja suhteissa merkityksellisten ldheisten
kanssa oli ndhtdvissd myos piirteitd siitd, ettd lapsen haasteet (hahmottaminen ja
ADHD) eivit madrittaneet kyseistd suhdetta. Téllaiset vuorovaikutustilanteet il-
mensivét usein asioita, joissa lapsi koki olevansa hyva tai jossa lapsen tehtadvaksi

annettiin luottamusta ja vastuuta vaativa tehtdva, kuten pikkusisaruksista huo-

lehtiminen.

Karoliina: - - No tédtd mé teen.

Mari: Huolenpito.

Karoliina: Nii mé pidén tosi paljo huolta siitd mun Senja pikkusiskosta sen takii
se tykkdd musta niin paljon.

Aleksi: No pystyy huolehtimaan pikkuveljestd ja siskoista.
Mari: Joo o. Sdd‘joskus vahdit niitd. ..
Aleksi: Juu.

Tutkimuksen lapset eivit itse pddasiallisesti ndhneet itseddn ’erityisind’,
vaan ddritapauksessa tekivét jopa selvdd eroa sen suhteen kuka on “erityinen’,
kuten seuraavasta katkelmasta ilmenee: ”Sielld on niinku semmonen luokka
missd on viahd niinku semmosia erilaisempia oppilaita, ja niinku semmonen pieni

ryhméd, niinku ettd, ne on niinku, ne ei niinku oo yhtd semmosia normaaleja ku
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me.” Vaikka tutkimukseen osallistuneet lapset eivit Lucia lukuun ottamatta tuo-
neet suoraan esiin kokemustaan tavallisuudesta oli se selvasti havaittavissa. Niin
haastattelu- kuin havainnointitilanteet korostivat lasten omaa kokemusta itses-
tddn tavallisina lapsina. Taméd puolestaan tukee sanavalintaani, silld ndkemyk-
seni mukaan kyse on aina ensisijaisesti lapsesta.

Arjen ihmissuhteisiin ja vuorovaikutukseen linkittyvéssd myonteisyydessa
ja arjessa rakentuvassa kuulumisessa keskeistd ldhes kaikilla lapsilla oli kokemus
samanlaisuudesta. Tama samalaisuus kertoo myos tavallisuuden kokemuksesta.
Lapsi samaistui itsensd kanssa samanlaisiksi médrittelemiinsd vertaisiin. Lap-
sista kaksi korosti haastattelun kuluessa esimerkiksi erityisopetuksen myontei-
syyttd ja sitd, ettd sielld oppiija on kivaa, peilaten samanaikaisesti t4td erityisope-
tuksen "hyvyyttd” sithen, ettd paikalla oli samanaikaisesti lapsen itsensa kaltaisia
lapsia. Samankaltaisuus oli seurausta joko samanlaisesta etnisestd taustasta tai
siitd, ettd jollakulla toisella oli samanlainen tuen muoto koulussa kuin lapsella

itselldan.

Luci: Ku on niinku helpompi kirja ja ndmaé, kun sielléki yks toinenki, samanviri-
nen tyttd, me ollaan molemmat semmosia samankaltaisia ja samanvaériset ja sa-
manndkoiset hiukset ja...

Mari: Joo.

Luci: Ettd se on niinku hyva ettd sielld me ollaan kahdestaan, niinku ettd me ol-
laan tutustuttu toisiimme ja me ollaan niin samankaltaisia ja sielld on aika kivaa,
ettd sielld on semmonen joka on niinku véha ittensd olonen.

Mari: Et 00? Joo. Ooks s& ,saanu sithen tukiopetusta tai jotain sellasta siihen kir-
Bttamiseen?
ooria: Fiku Satu on mun avustaja.
Mari: Onko sulla oma avustaja?
Dooria: Joo. Ja Matillaki.
Mari: Ja Matillaki on?
Dooria: Nii.
Mari: Onko se hyva juttu, ettd sulla on avustaja?
Dooria: Joo.

Doorian aineistolainaus ei ole paras mahdollinen, mutta samanlaisuuden etsimi-
nen ja siitd ilon tunteiden saaminen oli vahvasti esilld Doorian haastattelutilan-
teessa. Dooria etsi Elamaén tarkeédt asiat -korteista samanlaisuutta ohi tehtdavanan-
non sekd riemastui huomatessaan samanlaisia piirteitd itsensd ja minun valilla.
Silmaélaseihini huomiota kiinnittdessdan héan tokaisi: “Hei! Me ollaan samanlai-

sial”
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Erityisesti yhdessd tekeminen ja tarkeiden ihmisten olemassa olo lapsen ar-
jessa loivat kuvaa me-hengestd, joka kiteyttdd arjen yhdeksi tdarkedksi kuulu-
vuutta rakentavaksi tekijaksi myonteiset ihmissuhteet muiden kanssa. Kuulumi-

nen rakentui suhteessa ja suhteissa muihin.



7 KUULUMATTOMUUS ARJESSA - OSAAMAT-
TOMUUTTA JA ULKOPUOLISUUTTA

Toinen tulosluku rakentuu lapsen arjen ympdrille niiden tekijoiden nakokul-
masta, jotka tuottavat kuulumattomuutta ja tyytymattomyyttd (unease) lapsen
arkeen. Toimintapiirien ndkokulmasta keskeisessd asemassa esiintyvit osaamat-
tomuuden kokemukset sekd hammennys sddnnoistd ja kdytdnnoistd. Arjen ih-
missuhteissa kuulumattomuutta tuottavat ensisijaisesti ulkopuolisuuden seka

toiseuden tuntemukset.

7.1 “Kun md en osaa kelloo” - Kuulumattomuus arjen toimin-
tapiireissd

Yksi lapsista totesi haastattelussaan: “kun mé en osaa kelloo”. Lapsen toteamus
tuo esiin jotakin oleellista kuulumattomuudesta, joka rakentui keskeisesti osaa-
mattomuuden kokemuksille ja kiinnittyi toimintapiirind erityisesti kouluun.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset kertoivat erilaisista jokapdivéisista han-
kaluuksista ja kommahdyksistd, jotka kiinnittyiviat kouluun ympaériston nako-
kulmasta. Joillakin lapsilla kyse oli my®s kielteisestd suhtautumisesta koulun joi-
takin osa-alueita tai henkil6itd kohtaan, jotka loivat hammennysti tai ristiriitoja.
Namad kérjistyvat kokemukseen siitd, ettd vapaa-ajan kivoin asia on se, “ettd ei
tartte mennd kouluun” (Pinja).

Matematiikka oppiaineena oli keskeisessd asemassa osaamattomuuden ko-
kemuksen tuottajana. Lapsista yli puolet nimesi matematiikan haastavimmaksi
oppiaineeksi ja osa ndistd lapsista osasi myos tarkemmin eritelld mika osa-alue

matematiikassa on erityisen hankala. Kellotehtdvien hallinta (niin analogisen
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kuin digitaalisen kellon) oli keskeisin osaamattomuuden kokonaisuus matema-
titkassa. Karoliina kuvasi tdtd haastetta haastattelun aikana seuraavasti: “No ma-
tikka on tosi hankalaa ja ku on niitéd kellotehtdvid.” Myos laskujdrjestys ja mate-
maattisten valimerkkien hallinta olivat haastavia osa-alueita. Esimerkiksi Pinja
toi laskujdrjestyksen esiin seuraavasti: “Et tota, md en ymmartany sitd tehtd-
vdnantoo siing, et siind piti jotain ettd, kirjoita joku vitsin laskujdrjestys.” Lapsista
Dooria toimii hyvand esimerkking siitd, ettd matematiikka saattoi sujua padssa-
laskun tasolla, mutta matemaattisten vialimerkkien kaytossd sekd lukujen suu-
ruuden ymmadrtdmisessd ilmeni puutteita. Dooria osoitti haastattelun aikana oi-

vallista pddssdlaskutaitoa laskiessaan muistipelissd saatuja kortteja.

Mari: Ja nyt sé sait...montako sulla oli? Paria? Mulla oli yks, kaks, kolme, nelja,
viis.

Dooria: Eiku, siis kymmenen?

Mari: Mm-m.

Dooria: Kaks, neljd, kuus, kaheksan, kymmenen, kakstoist, neljatoista. Neljatoist!
Mari: Joo. Si voitit.

Dooria: Neljdlla voitin.

Lisdksi Dooria kirjoitti Minun pdivani -tehtdvad tehdessimme omasta pdivastaan

paperille seuraavan matematiikan laskutehtdvan.

Dooria

Esimerkki osoittaa Doorian hallitsevan yhteenlaskutehtdvéat ajatuksen tasolla.
Yhteenlaskun kirjaamisessa oli kuitenkin vaikeuksia. Plusmerkin lisddmisen
myotd ylldolevassa laskussa olisi oikea vastaus. Toisaalta oikeaa vastausta ei ol-
lut tavoitettavissa Doorian kerronnasta kirjoittamisen aikana, silld han kaytti las-
kutehtdvan alusta ilmausta “nelkytnelja”. Lisdksi laskutehtdvan kirjoittamisen

aloittaessaan Dooria puhui liikuntatunnista, mutta laskun edetessd vaihtoi ai-
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heeksi matematiikan tunnin. Matematiikkaan liittyen myos jakolaskujen haasta-
vuus tuotiin esiin. Yleisesti lapset peilasivat vaikeuksia matematiikassa omaan
osaamattomuutensa oppiaineen suhteen.

Osa lapsista kertoi osaamattomuudesta ja vaikeuksista myos didinkielen
kontekstissa. Nilld lapsilla oli didinkielessé eri kirjat kuin muilla saman luokan
oppilailla. Aidinkielen pulmallisuus nikyi lukemisessa ja kirjoittamisessa myds
tutkimustilanteen aikana. Esimerkiksi konsonantit saattoivat tuplaantua sanojen
sisdlld lapsen lukiessa sanoja Elaman tarkedt asiat -korteista (tuki - tukki). Kir-
joittamisen haasteita kuvaa seuraava kenttdmuistiinpanolainaus, joka on kirjattu
Karoliinan dgidinkielentunnin kuluessa koulupdivén aikana. “Karoliinan tekstissa
paljon kirjoitusvirheitd: kravaati, olipakerran, salkua, hatua, kerros talossa.”
Tunnin teemana oli luova kirjoittaminen. Lisdksi Karoliina pohti osaamatto-

muuttaan didinkielen suhteen tuoden samalla esiin sen hankalia alueita.

Karoliina: Mut sitte mé oon aika huono matikassa ja dikéassa.

Mari: Onks jotain semmosta mistd sd et tykkaa?

Karoliina: No matikka on.

Mari: Okei.

Karoliina: Ja sit dikkéki on, ku on kaikkia niitd substantiiveja ja kaikkia sellasia.

Kirjoittamiseen liittyvdnd ja toisaalta myos ympaériston hahmottamiseen linkitty-
védnd haasteena yksi lapsista toi esiin taululta kopioimisen ongelman. Tama il-
meni erityisesti silloin, jos taululta tuli kopioida omaan vihkoon jokin pitkéa sana.

Ajan ja tilan hallinta olivat ldpi aineiston arkeen hankaluuksia tuovia osa-
alueita, jotka tulkitsin kuulumattomuutta tuottaviksi. Ajan ja tilan hallinta ylei-
sesti sekd siind ilmenevit vaikeudet koskettivat erityisesti kouluymparistoa.
Ajan hallinnan kontektissa kellon luvun vaikeus tuli osittain jo ilmi ylld matema-
titkkan oppiaineen yhteydessad. Analogisen ja digitaalisen kellon luvun liséksi ajal-
lisuus hankaluutena oli hammennysta siitd, milloin tapahtuu mitdkin ja minka
verran aikaa tarvitaan tietyn toiminnon suorittamiseen. Tdamén kaltaiset kerto-
mukset liittyivat kouluun, jossa aika ndyttdytyi olennaisena ja méadrittavana teki-

jand. Ajan hahmottamisen vaikeudet tulivat ilmi monissa koulupédivan toimin-
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noissa ja kdytdannoissd. Erityisesti koulun aikataulut ja aikatauluihin kytkeyty-
vien sddntdjen noudattaminen, vaikkapa vessassa kdynti tai valituntien ja oppi-

tuntien vuorottelu koulupdivan aikana saattoivat tuoda hankaluuksia.

Luci: Sillon ku mé olin kolmannella luokalla ni ma kdvin aina vessassa just ku
’{(qpti alko, mi en ikind kdayny valitunnilla, en mé jaksanu ku mulla oli aina niin
iire,

Jemina: Ei myo6héstyta tunnilta.
Mari: Joo.
emina: Tekee tehtdvat tunnilla.
ari: Joo.
Jemina: Eikd kdy tunnin aikana vessassa vaan sitte ku tulee...jos on jotain nii sitte
tulee Véilitunnilfell.

Aikaan ja ajan hahmottamiseen liittyen mddreet menivit myos lapsien ker-
ronnassa melko helposti sekaisin. Viikonpdivét saattoivat vaihtua kerronnan ku-
luessa niin, ettd loogisuus ajan suhteen katosi. Lisdksi osa lapsista kaytti aikaan
liittyvid ilmauksia ristiriitaisesti tai niitd korostaen. Lapselle itselleen lyhyt aika
saattoi olla useita pdivid tai useita vuosia kestanyt harrastus kerrottiin kestaneen
viikkoja. Ristiriitaisuus aikaan liittyvissd madreissad tuli ilmi esimerkiksi lapsen
kertoessa koulupdivan kestdneen kaksi tuntia, vaikka myohemmin oppiaineita
listatessa koulupdivan todellinen pituus osoittautui pidemmdksi. Kaikilla lap-
sista ei ilmennyt sekaannuksia tai ristiriitaisuuksia aikaan liittyen. Kuitenkin

moni lapsista korosti kerronnassaan kellonaikoja, kuten seuraavasta aineistolai-

nauksesta ilmenee.

Aku: No mieti! Normaalisti ennen kahtatoista, meilld on puoli kaheltatoista
ruokailu.

Mari: Joo.

Aku: Ni ennen kahtatoista meilld on puolelta, siis puolelta, vilkki mut sitte taas
kun meilld on ollu ruokailu ni sen jalkeen vilitunti onki varttia vaille alkaa, ja
loppuu tasalta.

Vili- ja oppitunneista kerrottiin niiden ajallisen keston kautta ja usein tdhan kes-
toon liittyi kiire. Esimerkiksi koulupdivdd ennen saattoi vield olla vilituntialu-
eella kavereiden kanssa jos vain ehti. Tulkintani mukaan aika madéritti monia
koulun toimintoja ja kerronnassaan lapset toivat esiin asioita, joita oli heille pai-

notettu ja joiden hallitsemisen eteen he olivat ponnistelleet.
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Tilan hallintaa koskevat hankaluudet tulivat myos ilmi koulun konteks-
tissa. Maantieto saattoi ndyttaytyéd lapselle haastavana. Havainnoin yhta lapsista
maantiedon tunnilla, hdnen tehdessd tehtdvid, joissa karttaan tuli nimetd paik-
koja kopioimalla ndmé paikannimet saman kirjan takaa. Omatoimisesti kyseinen
lapsi ei kohdentanut yhtdk&dan paikannimed karttaan oikein, josta kenttamuis-

tiinpanolainaus seuraavassa:

Yhdessa tehdystd vastausten tarkistuksesta huolimatta lapsella tuntuu olevan

haasteita karttatehtdvan kanssa. Héaneltd kysyttdessd, han arvaa g’onkuln vaihtoeh-
aa tuli ja timé&n

doista osumatta oikeaan. Lisdksi kun oikea vastaus tiettyyn koh
saattoi korjata, kirjoitti han nimet véarin vaikka malli oikeasta kirjoitusasusta oli
sivun yldlaidassa.

Toisaalta tdma yksittdinen esimerkki ei kerro luotettavasti hahmottamisen haas-
teen tilallisesta ulottuvuudesta tai visuaalisen tiedon kopioimisesta kohteesta toi-
seen, silld kuvaillussa tilanteessa on voinut vaikuttaa monia muita tekijoita (ku-
ten havainnoijan ldsndolo). Katkelma on kuitenkin yksi osoitus aiemmin késitel-
lystd osaamattomuuden kokemusta tuottavasta toiminnasta koulussa. Havain-
nointitilanteen lisdksi karttatehtdvien vaikeus ilmeni myos toisen lapsen haastat-
telussa hanen kertomanaan.

Tilan ja ympdriston hahmottamiseen liittyvdd, oppiainekohtaista hanka-
luutta yleisempéd, aineistossa oli se, ettd lapset kiinnittivdat huomionsa yksityis-
kohtiin ja samalla usein unohtivat kokonaisuuden. Ajoittain ndma yksityiskoh-
dat olivat tehtdvanannon kannalta tarpeettomia. Esimerkiksi Pinjalle Minun péi-
védni -tehtdvdpohjassa olennaisinta oli se, ettd pohjaan valmiiksi piirretyilld ih-
mishahmoilla ei ollut ollenkaan hiuksia. Oman arkipdivan kulun kertomisen si-
jaan Pinja ldhtikin liikkeelle siitd, miten hiukset olivat mihinkin aikaan pédivastd,
ja ndin tehtdavan mukainen piirtdminen jdi joistain piirustuspohjan osioista puut-

tumaan, vaikka ajallisesti Pinja kdytti lapsista eniten aikaa piirtdamiseen.
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Pinja

Lisdksi Pinja ei halunnut valita yhtdkdan Elaman tdrkeédt asiat -korttia kerron-
tansa tueksi, silld kortti ei ollut tismaillisesti halutunlainen. Seki kuvan, etti teks-
tin olisi tullut vastata lapsen mielikuvaa asiasta. Esimerkiksi ruokakorttia ei voi-
nut valita kuvailemaan aamupalan syontid (ndin muut lapset tekivit), silld ku-
vassa oli lihapullia, joita Pinja ei sy aamupalaksi. Edelld olevat esimerkit havain-
nollistavat yksityiskohtiin takertumista haastattelutilanteen aikana. Merkityksel-
listd on, ettd aineistonkeruutilanteen lisdksi osa lapsista kiinnitti huomiota yksi-
tyiskohtiin nimenomaan kerrottaessaan jostain toisesta ympéristostd tai tilasta.
Téllaisia ympéristdjd ja tiloja olivat muun muassa oma luokka, luokan sijainti
koulussa sekd koulun piha.

Ympadriston hahmottaminen liittyi myos kehollisuuteen. Dooria esimer-
kiksi piirsi numeron kahdeksan niin, ett4 tdlld numerolla, hdnen omien sanojensa
mukaan, oli kasvot ja korvat. Lisdksi hdn kiinnitti huomiota ulkondkooni ja etsi
meistd kahdesta samankaltaisuuksia. Ulkondk66n huomion kiinnittdminen ilme-
nee myos oheisesta aineistolainauksessa, jossa Luci liittdd terapeutin hyvyyden

henkilon hymyyn.

Luci: Se ((toimintaterapia)) on niinku aina kivaa. - - Jos kdy terapiassa niin se foka
sitd pitdd on semmonen et se ei hymyile yhtdédn niin sit on semmonen kurja olo.
Mut ndd on kaikki semmosia jotka hymyilee. - - Niinku et se mun terapeutti on
aina semmonen hymyilevéinen.

Toisaalta lapsi saattaa kiinnittdd huomionsa ulkondkoon silloin kun sanallisten
ohjeiden seuraaminen tuottaa hankaluuksia. Tilannetta luetaan tilldin eleista ja

ilmeista.
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Ympdriston haasteelliseen hahmottumiseen saattaa liittyd myos Karolii-
nalle sattuneet useat “pyordonnettomuudet”, kuten hén itse asian ilmaisi. Tata
yhtd huomiota yleisempéd aineistossa oli se, ettd suurin osa lapsista ei liikkunut
ulkona kodin ympadristod lukuun ottamatta yksin. Osa lapsista oli myos koulu-
kyydityksessd. Tamad ei sindnsd kerro ympadriston hahmottamisen haasteesta, jos
koulumatka on esimerkiksi pitkd. Koulukyyditykseen liittyi myos turvallisuus.

Koulumatkaan ja ympariston hahmottamiseen liittyen aineistossa oli esilld
yksi laajempi tapahtumakuvaus, joka vaikutti lapsen kielteiseen suhtautumiseen
koulun rehtoria sekd koko koulua kohtaan. Tapahtumassa voi olla kyse my&s
sattumusten summasta. Kaikki l4hti liikkkeelle koulumatkasta, jonka aikana lapsi
unohtui odottamaan liikennevalojen vaihtumista. Lopulta koululle padstydan
lapsi jdi ulos odottamaan kun pihassa eikd oman luokan ikkunassa ndkynyt tut-
tuja luokkakavereita. Lopulta lapsi odotti ulkona kaksi tuntia. Tapahtumaa ja
lapsen erehdyksid ajan ja paikan suhteen koulun rehtori ldhestyi huutamalla asi-

asta lapselle. Kyseisestd tapahtumasta lapsen sanoin seuraavassa.

lapsi: Siitd rehtorista niin...Tamé kun ma olin menossa tanne jokirantaan, kellot
ﬁ/l{l jo s}oinu ja md vaan odotin siind risteyksessd ettd ne valot vaihtuis...

ari: Joo.
lapsi: ...sit tota md olin ﬁainamas sitd nappia, ettd se.. Sitte md kddnnyin takas
sinne kouluun, meiddn koululle. Nii sitte se, sitte md menin sinne ja painoin. Sit-
ten mé ootin siind hetken ja sit se vaihtu ja md menin sinne.
Mari: Padsit tien yli?
lapsi: Nii,

ari: %\(I)o. Mités sitten tapahtu?

lapsi: Noo,..

M};ri: Se liitty siihen rehtoriin?

lapsi: Nii sitfe tota ku méd pddsin sinne, ma en ndhny ketédén siind pihassa, meidan
luokkalaista, siind pihassa. Mi katoin sinne ikkunaan mutta mi en ndhny sinne.
M katoin vaaraa iEkunaa. - - Sitten ma olin kaksi tuntia sielld pihassa. (gli ihan
sairaan kylma. Sitten tota kympin vélkalld, eli pitkalld valkalld, niin siit tuli kuu-
lutus kosﬁa diti oli huolissaan.

Mari: Joo. Miten se liitty siihen rehtoriin?

lapsi: No ku tota, diti ei ollu vield sielld ja sit tdd rehtori nii oli sielld. Se oli ihan
liian tiukka, koska tota se on ihan sairaan drsyttdva. Se alko huutaan mulle siita.
Mari: Mitid se huusi?

lapsi: Jotenki: “Meinasin soittaa poliisit!”

Yll4 olevasta katkelmasta kdy mielestdni hyvin ilmi miten asioissa on aina monta

puolta jotka tulisi ottaa huomioon.
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Koulumatkaan liittyvistd hammennyksistd huolimatta suurin osa tutki-
mukseen osallistuneista lapsista suoriutui koulumatkasta tdysin itsendisesti ja il-
man sattumuksia. Erds lapsista osoitti jopa todella taidokasta kuvailua ympaéris-

tostd ja kulkemastaan reitistd, kuten oheisesta esimerkistd on luettavissa.

Karoliina: Mut jos me ei oltais menty autolla, me oltais menty semmosesta oikka-
ristaki.

Mari: Aa, mist-, meneeks se jostain metséan poikki?

Karoliina: Joo ja siind vieresséd on sit sellanen talo.

Mari: Nii just.

Karoliina: Ku oli semmonen, se heppatalli ja sit tuli se pieni méki, siiné oli se talo,
ni siitd meni se reitti sinne mettdin nii se oikas sen mien sielti.

Yhteenvetona toimintapiireistd ja niissd tapahtuvista kdytannoistd ja toi-
minnoista juontuva arjen haastavuus néyttaytyi aineistossa lapsen kokemuksena
siitd, ettd hdn ei tiennyt mitd hédneltd odotettiin tai miten hénen tulisi missadkin
tilanteessa toimia. Se, ettd ei tiedd miten tulee toimia, saattoi olla suora seuraus
siitd, ettd lapselle ei oltu kerrottu nditd sdaantojd tai toisaalta - kertomisesta huo-
limatta - lapsi ei kyseisid sdantojd tai niiden perusteluja ollut tdysin ymmartanyt,
vaan ne aiheuttivat himmennysta lapsessa, kuten seuraavasta esimerkista on lu-

ettavissa.

Luci: Ja tandanki ku tultiin luokkaan nii sitte, Laura ((ope)) oli antanu ohjeet et
tehdddn tota semmosta monistetta dikdsta nii sitte, 60, siind oli kolme jotka oli te-
kemdssd, ja jotku teki kirjaa ja sitte jotku oli ikkunalaudalla istu ja sitte yks poika,
rl\l/i[i se lfokoa]an jahtas mua nii sen takia mé en voinu tehd niita tehtavia..

ari: Joo
Luci: Ja sitte ku se tuli luokkaan ja jotkut tuli myohéssé ja sit se alko huutaa sii-
taki ja sit se alko huutaa meille siita ku aika moni oli vaan silldlailla et ne vaan
teki jotain...
Mari: Nij, sitte kaikki oli ihan hiljaa sen jdlkeen ku?
Luci: Nii, ja sit ku meilld oli matikantunti nii meilld meni ehké jotain viistoista
minuuttia, ku mé en itekkddan, ma en kylld heti menny sinne ku Laura oli vihanen
nii - - md en muistanu ku meilld oli menny se dikédn tunti siihen etta.
Mari: Nii.
Luci: Nii ku meilld oli tuo, meilld oli sitd kuvista nii paljo et se meni dikédn tun-
nille, sit dikd-, matikan tunnilla me jatkettiin semmosta monistetta, tai - - ei kyllad
laskenu sitd mutta sitte siind oli menny viistoista minuuttia siind ku ma olin
pédéssy sinne luokkaan.

Toimintapiirit jossa kdytannot eivat olleet lapsen hallussa rajautuivat ai-
neiston perusteella keskeisesti kouluun. Koulussa hankaluudet ilmenivét oppiai-

nekohtaisesti, josta seurasi ennen kaikkea epdonnistumisen kokemuksia. Toinen

keskeinen koulun haasteellisuutta korostava kokonaisuus oli sddntsjen ja koulun
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rakenteiden hallinta. Koulussa ei aina tiedetty mitd mihinkin aikaan tapahtuu ja

miksi.

7.2 ”"Noo, semmonen ku mai... koulussa olin yksin” - Ulko-
puolisuus ja toiseuttaminen arjen ihmissuhteissa

Kuulumattomuutta kuvailevampia sanoja ihmissuhteiden kontekstissa ovat ul-
kopuolisuus ja toiseuttaminen. Se, ettd ei koe kuuluvuutta suhteessa vertaisiin
tai ymparoiviin ihmisiin on tédssd aineistossa konkreettisesti ulkopuolisuutta ja
tunnetta ulkopuolisuudesta. Toiseuttaminen viittaa vallankdyttoon. Muut lapset
kayttavat valtaa sulkemalla lapsen pois ryhmastd johon hdn haluaisi kuulua.
Osa lapsista kertoi koulussa kokemastaan kiusaamisesta haastattelussa.
Kiusaamisesta kerrottiin yleisemmin Kissanpdivdt muistipelin tunnekorttien
avulla. Lapsi yhdisti esimerkiksi surullisuuden tunteen kiusatuksi tuloon. Kiu-
saamista oli kahta erilaista muotoa, joko psyykkistd (nimittely ja pilkkaaminen)
tai fyysistd (tappelu). Nimittelyd oli saanut osakseen yli puolet tutkimukseen
osallistuneista lapsista. Kaikki eivdt halunneet kertoa tédstd koetusta kiusaami-
sesta enempdd, mutta joitakin syitd kiusaamisen taustalta lapset toivat ilmi. Esi-
merkiksi se, ettd koulussa ei osaa jotain voi aiheuttaa nimittelyd. Toisaalta nimit-
telyn kohteeksi voi joutua tdysin itsestd riippumattomista syistd. Esimerkiksi siitd
jos vahingossa pudottaa tarjottimen ruokalassa. Kiusaamisesta kertoessaan lap-
set samalla kuvasivat selkedsti ryhmén ulkopuolelle jaamisen ja tiettyyn ryh-
madn kuulumattomuuden kokemustaan kuten seuraavasta aineistolainauksesta

ilmenee.

Mari: Hmoh. Kutsuuks se yks oppilas sua vaan?
lapsi: Eei.
ari: Kutsuuks monet?
lapsi: Meidéan luokan pojat.
Fyysisen kiusaamisen kohteeksi oli joutunut yksi tutkimukseen osallistu-
neista lapsista. Keskeisend tapauksesta kertoessaan lapsi mainitsi valvontakame-

roiden aseman hédnen puolustuksekseen tilanteessa, jossa kaikki tapauksen sil-

minnékijdt valehtelivat: ”Se ei ollu mikddn salainen tappelu. - - Md en ite pystyny
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kertoon sitd mutta kamerat puhu mun puolesta. - - Se on hyva ettd ne on kek-
sitty.” Vaikka muut luokan oppilaat olivat esittdneet tappelun kulusta oman na-
kemyksensd ja vaikka lapsi itse ei ollut vastakkaista (totuudenmukaista) tapah-
tumakuvausta esittdanyt, oli rehtori selvittdnyt asian valvontakameroiden tallen-
teiden avulla. Taman lapsi koki myonteisend asiana.

Kiusaamisen kohteeksi joutuminen oli melko yleistda kouluymparistossd,
mutta yhtd tutkittavista nimitteli isoveli kotona. Kyseinen lapsi ei tuonut asiaa
itse ilmi kiusaamisena, vaan huomio perustuu havainnointiini lapsen kotona.
Sekd psyykkisen ettd fyysisen kiusaamisen ollessa haavoittavaa ja niiden tuo-
dessa ylimddrdisid haasteita arkeen, voidaan kuulumisen rakentuminen ndhda
hankalana ymparistossd, jossa ndin tapahtuu. Kiusaamisessa on kyse toiseutta-
misesta sekd myo6s ulkopuolisuuden kokemusten tuottamisesta.

Kiusaamisen seurauksena - ja vaikka lapsi ei kiusaamisesta kertonut -
myos yksindisyyden kokemukset olivat esilld aineistossa. Arjen haastavuus ja ul-
kopuolisuuden kokemukset voivat syntyd myos ldheisten ihmissuhteiden puut-
tumisesta. Yksindisyys oli sivujuonteena useammassa haastattelussa esimerkiksi
niin, ettd lapsi mainitsi kavereiden vahyydestd. Yksi lapsi kertoi yksindisyydesta

avoimemmin.

Mari: - - Tuleeko muita sanoja vield?
lapsi: Sitte...mdd leikin aika paljo yksin.

ari: Joo. Leikiks sdd yksin sen takii ku, tai haluutko sa leikkiad yksin?
lapsi: No joskus ma haluun, joskus en.

Yksindisyyteen liitettiin kuulumattomuuden kokemuksia:

lapsi: Noo, semmonen ku ma... koulussa olin yksin, ku mulla oli semmonen
aha mieli.
ari: Pettynyt. ((kortissa luki n&in))
lapsi: Nii.
ari: Minka takii sa olit yksin?
lapsi: No, ku mua ei tultt pyytdamaan, ku mé en uskaltanu ite menna.

Arjen ihmissuhteiden ja vuorovaikutuksen voidaan ndhda rakentavan kiel-
teistd mindkuvaa ja kielteistd suhtautumista itseen. Muiden ihmisten kuvailut

vaikuttivat sithen miten lapsi itsedan kuvaili. Ndin saattoi kdayda esimerkiksi kiel-
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teisten ja “erityiseksi’ madrittavien tekijoiden suhteen. Esimerkiksi Pinja oli tois-
tuvasti kuullut opettajansa sanovan ettd han ei osaa keskittya. Pinja méaérittelikin

itseddn seuraavanlaisesti.

Mari: Miten sidid kuvailisit ittees?

Pinja: Noo, en ma tieda.

Mari: Mitis...tuleeko mieleen?

Pinja: Vilkas.

Mari: Vilkas, joo. Tuleeko muuta?

Pinja: Mm-m...

Mari: Joo-o. Miks sid luulet, ettd si oot vilkas? Miks se tuli ensimmaéisenid?
Pinja: No siks, koska md koulussa... (%lonusta ei saa selvad))

Mari: Onko, onks ope sanonu sillee? Tuleeks se...

Pinja: nooo..

Mari: ...koulusta?

Pinja: No tavallaan. Se on sanonu sitd, ettd tota et ma en osaa keskittyy kunnolla.

Aku maddritteli itsensd lain ldhtokohdista alaikdiseksi lapseksi, mutta suhtautui
itseensd melko kielteisesti. Han ei esimerkiksi osannut kertoa muiden lasten ta-
voin asioita, joissa olisi hyvé. Lisdksi muiden henkil6iden ajattelun ja vuorovai-
kutuksessa tuotettujen merkitysten ldsndolo Akun arjessa tuli esiin ladkityksesta
puhuttaessa. Tulkintani mukaan lddkkeiden tarve ja vaikutus oli arjen muiden

henkildiden huomio, ei lapsen oma.

Mari: Okei, olisko sulla sit liian paljo energiaa ilman sitd ladketta?
Aku: No sen huomaisi heti! ((sanoo painokkaasti))

Mari: Huomaisko?

Aku: Joo. M4 en jaksaisi esimerkiksi keskittyy.

Mari: Okei. Huomaisitko ite sen heti?

Aku: En.

Mari: Onko sulle joku sanonu nii et sen huomaa heti?

Aku: En mu- ((mutinaa))

Mari: Mita?

Aku: En muista nyt ihan heti.

My6s koettu yksindisyys oli ldsnd maariteltdessa sitd millainen lapsi omasta mie-
lestddn on. Ndin ollen my0s vertaiset ja suhde heihin voi vaikuttaa kielteisesti
sithen millaisena lapsi itsensd nédkee. Yksindisyyttd kokenut lapsi kuvailikin itse-

didn seuraavasti.

Mari: No, hei osaisikko sdd kuvailla mulle, ettd millanen lapsi sd oot? Mitd sanoja
sulla tulee mieleen?
lapsi: No aika hiljanen.
ari: Joo o. Tuleeko muita sanoja vield?
lapsi: Sitte...md4 leikin aika paljo yksin.



69

Arjen ihmissuhteissa ja vuorovaikutuksessa oli ndhtdvissd myos ristiriitoja
jotka toivat haasteita lasten arkeen. Kouluun liittyvat ristiriidat olivat arkipdivaa
Pinjan kerronnassa. Hanen saama opettajan palaute oli ristiriidassa sen kanssa,
ettd lapsi itse koki piirtelyn auttavan keskittymistd tunnilla. Pinjan sanoin, opet-
taja kun oli toistuvasti kdskenyt hantd laittamaan piirustuskamppeet pois. Ihmis-
suhteissa ilmenevid ristiriitoja oli my6s kodin kontekstissa. Esimerkiksi Jeminalla
oli kilpailuasetelma siskonsa kanssa koulumenestyksen suhteen. Huono numero

kokeessa merkitsi Jeminalle sitd, ettd sitten sisko huutaa.

Mari: Onko se sun mielestd tdrkeetd, ettd saa hyvid numeroita?
emina: On.
ari: Mihin se liittyy? Osaatko kertoo?
Jemina: No isosisko muuten valittaa jos tulee huono numero.
Mari: Kuka valittaa?
Jemina: Isosisko.
Mari: Aai.
Jemina: Se huutaa aina.

Toisaalta ristiriitaisuutta arjen vuorovaikutukseen néyttdisi tuovan yksindan
pelkkd kommunikoimisen tapa. Niin koti- kuin kouluymparistoonkin liittyen
tuotiin esiin se, ettd huutaminen ei lapsen ndkokulmasta ole hyva juttu. Isan, di-
din tai opettajan huutamisesta ei pidetty, se ei ollut kivaa. Se, ettd huutaminen
nayttaytyy kielteisessd valossa voi liittyd myos syy-seuraus-suhteiden hahmot-
tumattomuuteen. Huutamisen kielteisyys korostuu silloin kun ei tiedd syyta
huutamisen taustalla. Yksi lapsista toi opettajastaan kertoessa ikédan kuin myotéa-
tunnon osoituksena esiin sen, ettd joskus huutaminen on ihan sallittuakin, silla:
”Kylld se ihan aiheestaki joskus huutaa.”

Arjen haastavuudet ihmissuhteissa olivat kokonaisuudessaan kuulumatto-
muuden kokemuksen ympérille rakentuvia. Oli kyse sitten kiusaamisesta tai yk-
sindisyydestd tai ndiden seurannaisvaikutuksista, lapsen ja ympériston vilille
muodostui erddnlainen kuilu, jossa itsed ja omaa toimintaa perusteltiin esimer-
kiksi silld, ettd on hyvaksyttavad olla yksin tai, ettd kiusaaminen ei haittaa. Ndista
tarkemmin seuraavassa padluvussa, jossa kasittelen tarkemmin lasten aktiivisesti

toimintaa suhteessa arjen kuormittaviin osa-alueisiin.



8 LAPSI KUULUMISEN RAKENTAJANA

Lapset rakensivat kuulumista arjessaan ja aineiston perusteella pyrkivét tiedos-
tamattomastikin kohti arjen helppoutta ja sujuvuutta - kokemusta kuulumisesta.
Toisin sanoen kuulumattomuutta torjuttiin aktiivisesti. Kasittelen lasten toimin-
taa sekd toimintapiirien, ettd ihmissuhteiden kuulumattomuutta tuottavien teki-
joiden kontekstissa. Lasten kuulumattomuutta ehkdiseva toiminta voidaan jois-

sain tilanteissa ymmartdd myos puolustautumisena arjen haasteita vastaan.

8.1 ”"Mai katoin vddrdd ikkunaa” - Toimintapiirien haasteisiin
vastaaminen

Arjen toimintapiirien ja keskeisimpiin kuulumattomuuden kokemusta ruokki-
viin kdytantoihin liittyen lapset loivat aktiivisesti keinoja erityisesti suhteessa ti-
lan ja ajan hallintaan. Tilan ja ympariston hahmottamisen suhteen esimerkiksi
Pinja ja Luci kéyttivat piirtdmistd (Minun pdivani -tehtdvdpohja) apuna kertoes-
saan tiettyyn ympdristoon liittyvistd yksityiskohdista ja ndin jdsensivat kerto-
maansa ymmadrrettivimmadksi. Ohessa esimerkki Lucin piirustuksen yksityis-
kohdasta joka hdnen sanojensa mukaan kuvaa hédnen luokkansa sijaintia koulun

kolmannessa kerroksessa.

Luci
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Luci piirsi my6s pulpetissaan olevan koukun, johon reppu kuuluu koulupdivan
ajaksi laittaa. Han kertoi piirtdessdadan miten repun suhteen luokassa olisi tarkoi-
tus toimia. Samalla Luci toi tulkintani mukaan ilmi, ettd hdnen reppu ei aina
pdddy sille tarkoitettuun paikkaan. Pinjalle asioiden piirtdminen kerronnan
ohella ja sen tueksi toimi erityisen hyvin vaikka hédn ei valttamatta piirtanyt asi-
asta josta oli kertomassa. Piirtdmisen tuella Pinja pystyi muodostamaan kerron-
nastaan loogisemman kokonaisuuden ja kuulijalle ymmarrettdvamman.
Toisaalta, lapsista Karoliina kadytti puhetta tukena piirtdessddn ja pelates-
saan muistipelid. Piirtdminen ei tukenut kerrontaa Pinjan tavoin, vaan kerronta
ohjasi sitd mitd Karoliina piirsi tai teki: “Ma4 piirran tdhan takin...noin ja sitte ken-

gdt md piirrdn.” ja ”M4 alotan tuosta. Tuli hymyileva. Mé voisin kdantaa tan. Tuli
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vihainen.”
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Karoliina

Aikaan ja erityisesti ajallisuutta ja ajan mééreitd siséltdviin kerronnan osiin
haastattelun aikana lapsista Aleksi haki aktiivisesti tukea huoneen seindlle ol-
leesta kellotaulusta. Kertoessaan mihin aikaan mitédkin toimintoja tapahtuu, han

katsoi kellotaulua ja jasensi kertomustaan sen avulla loogiseksi.

Aleksi: Aamupala, pdivillinen kahdentoista maissa, mut ma syon sen sit ku ma
tuun koulusta kotiin, eli kolmen maissa...

Mari: Joo.

Alekst: .. ja sitten, nel-, puol viiden maissa ku isk tulee kotiin, sitten iltapala.
Mari: Joo. Eli aika sdannollisesti?

Aleksi: Juu.

Edelld olevassa katkelmassa on nidhtdvissa myos arjen sdannollisyyttd ja struk-

tuuria, jonka suhteen Luci esitti toiveen pysyvyydestd ja siitd, ettd esimerkiksi
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koulussa surulliseksi saa se, jos opettaja vaihtuu. Syy toiveen taustalla ei kdynyt
haastattelutilanteessa ilmi, mutta opettajan vaihtuessa myos luokkahuoneen
kaytannot usein vaihtuvat ja nditd uusia kdytantojd lapsen saattaa olla haastavaa
aluksi hallita. Struktuuri ja pysyvyys voidaan ndhda lapsesta katsoen ulkoapdin
hallittavilta keinoilta, mutta joita lapsista Luci aktiivisesti toivoi.

Ympariston tuottamia epdonnistumisen kokemuksia valttddkseen lapset
toimivat aktiivisesti. Lahes kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset aloittivat pii-
rustustehtdvan (Minun pdivéani -tehtdvapohja) sanallistaen, aluksi tai piirtamisen
aikana, kielteisesti omia taitojaan. Kielteinen suhtautuminen merkitsi joko sitd,
ettd lapsi ei kokenut osaavansa piirtdd, tai ei pitanyt piirustustaan onnistuneena.
Tulkitsin lasten kielteisen suhtautumisen omiin piirustustaitoihinsa merkitsevan
sitd, ettd jos etukédteen kertoi omien piirustustaitojen heikkoudesta, ei ympériston
reaktio (oli se millainen tahansa) voi endd tuottaa epdonnistumisen kokemuksia.
Ndin lapsen omat odotukset piirustukselle alentavat mahdollisesti my6s ympa-
riston odotuksia. Epdonnistumisen kokemuksen viltettiin siis silld, ettd itse sa-
nallisesti tuotiin esiin oman piirustuksen taso, kuten seuraavista aineistokatkel-

mista ilmenee.

Luci: Mun mielestd namaé piirrustukset on aina aika kamalan nakosia
Dooria: Y6lld ma... Md en osaa piirtdd tommosta sankyaé.

Mari: Joo o, tuleehan sulla montaa mieleen, sd voit piirtda niistd jonku jutun ta-
hén jos sd haluut?
Jemina: En ma osaa

Toisaalta oman piirustuksen tason alhaisessa arvioinnissa voi olla kyse myos opi-
tusta kaavasta. Kun lapsi itse arvioi sitd kielteisesti, ympaéristd vastaa kehuen ja
lasta kannustaen, kuten itsekin piirustustilanteissa toimin. Piirustuksen suhteen
yksi lapsista nimenomaisesti mainitsi olevansa taitava piirtdja. Han oli kuitenkin
ainoa lapsista, joka valitsi piirustuspohjaan kirjoittamisen, eikd ndité taitojaan ha-
lunnut tuoda esiin. Mahdollisesti tdssd toiminnassa on myos kyse ylld kuvaile-

mastani epdonnistumisen kokemuksen vilttamisesta.
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Epédonnistumisen kokemusten vilttelyn kanssa samansuuntaisena toimin-
tana tulkitsin aineistossa esilld olleen vaikenemisen epamiellyttadvistd asioista. It-
selle kielteisid tunteita tuottavista tai muuten epamiellyttavistd kokemuksista ei
haluttu puhua. Yhdelle lapselle koulu oli kokonaisuus josta hin ei ollut valmis
puhumaan. Lahes kaikkiin koulua koskeviin kysymyksiin vastaus oli “en tiedd”,
”en muista” tai “ei tule mieleen”. Aadrimmilldan lapsi halusi aktiivisesti vaihtaa
aiheen sanomalla “seuraava”, kun tulkintani mukaan kysymys ei ollut miellyt-
tava.

Koko aineiston tasolla kysymys tutkimuksista, joissa lapsi oletettavasti oli
kdynyt diagnoosin saatuaan, tuotti “en muista” vastauksia. Voi olla, ettd tutki-
muksista kulunut pitkd aika on todella saanut aikaan sen, ettd niistd ei voi enda
muistaa. Toisaalta jos tutkimukset on koettu epamiellyttdving, vaikeneminen ai-
heesta olisi tdlloin aktiivista toimintaa suhteessa koettuun aiheen epamiellytta-
vyyteen.

Kouluympadriston tuottamaa sekaannusta ja hammennysta kohtaan aktiivi-
sesti toimi Luci. Lucille koulun toimintarakenteet eivit olleet tdysin selvit. Han
kuitenkin pohti nditd himmennystd tuottavia asioita, kuten opettajan suuttu-
musta, tuntien venymistd sekd tietdméattomyyttd siitd mitd tunnin aluksi olisi pi-
tanyt tehdd, aktiivisesti. Hdn aloitti haastattelutilanteen koulupdivan kulusta
omatoimisesti kertoen ja selvasti pohdintaa suhteessa himmentdviin asioihin

osoittaen.

8.2 "Jos ma tuun koulus esimerkiks surulliseks ni tiekk6é mi-
td?” - Ihmissuhteiden ongelmiin vastaaminen

Ihmissuhteissa arjen haasteet ja kuulumattomuuden kokemuksia tuottavat alu-
eet liittyivit keskeisesti kiusaamiseen ja yksindisyyteen. Kiusaamisen suhteen ai-
neistosta on 1oydettdvissd monia lasten aktiivisesti kehittdmid keinoja. Yleisesti
voidaan ajatella kiusaamisen olevan aina jotain kielteistd ja haavoittavaa. Yksi
lapsista kuitenkin k&édnsi kerronnassaan taméan kiusaamisen kielteisyyden ikdan

kuin myonteiseksi sanomalla, ettd ei nimittely hdnestd ainakaan pahalta tunnu.
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Téllainen kddnteinen suhtautuminen kiusaamiseen oli ddriesimerkkind aineis-
tossa. Muita kiusaamista vastaan kehitettyjd toimintakeinoja olivat ajattelematta
ja kuuntelematta jattaminen, joista aineistoesimerkit ohessa. Yhteistd ndille kei-
noille oli huomion siirtdminen toisaalle. Kiusaajalle tai kiusaamiselle sindnsa ei

lasten mukaan saisi antaa arvoa.

lapsi: '11<Tai Jos mai tuun koulussa esimerkiksi surulliseksi ni tiekko mita?
ari: No?

k’a}lpsi: Tiekko milld mé& voin poistaa sen surun?
ari: No?

%\e/llpsi: Al4 ajattele sita!
ari: Okei, sulla on semmonen keino.

lapsi: Joo.

Mari: Miltd se susta tuntuu?

lapsi: No kyllda muaki on, yleensé pojat aina kiusaa mua jos vaikka, jostain asiasta
ne edelleenki mua kiusaa ja pilkkaa mutta, mua aina harmittaa mutta ma en
niinku valitd ni-, siitd niinku ettd ma vaan ajattelen jotain muuta sitte. Mutta en
md, md vihan niinku oon, ajattelen niinku ettd ma en kuule mitd ne sanoo.

Mari: Mm-m.

lapsi: Niinku ettd ei mua niinku kiinnosta se et jos ne niinku pilkaa tai vaikka sil-
lain. M4 ajattelen ettd mua ei kiinnosta tdd. Mita ma nyt suotta sitd.. en ees halu-
ais kuunnella.

Mari: Mm-m.

lapsi: Ettd sillon ma ajattelen jotain muuta ja niinku yhtdan en kuuntele.

Yhtend toimintamuotona kiusaamista kohtaan voidaan ndhdd myos Jeminan
suhtautuminen siihen haastattelutilanteessa. Héan ei halunnut kertoa kiusaami-
sesta muuta kuin sen, ettd hidntd oli joskus kiusattu. Jatkokysymyksiin tédstd Je-
mina ei halunnut vastata. Yksi keino saattaa siis olla vaikeneminen. Toisaalta Je-
minan tapauksessa kyse on menneestd tapahtumasta, johon hanen mukaansa oli
jo puututtu ja asia oli loppuun késitelty. Hanta ei kiusattu enda.

Yhtd lapsista nimitteli hdnen isoveljensd. Tulkintani mukaan hén oli aktii-
visesti rakentanut toimintamuodon suhteessa tihin, silld hidn ei ollut kuule-
vinaankaan nimittelyd. Han ei antanut sisaruksensa sanojen vaikuttaa omaan toi-
mintaansa ainakaan ulkoisesti millddn tapaa.

Yksindisyyden kohtaamisen aktiiviseksi sivuuttamiseksi tulkitsin yhden
lapsen esittdmé&n valinnan suhteessa yksindisyyteen. Han kertoi avoimesti ol-
leensa paljon yksin alemmilla koululuokilla, mutta nyt jos hdn oli esimerkiksi

vélitunnilla yksin, se tarkoitti sitd, ettd han my6s halusi olla yksin. Lapsen sanoin:
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Mut sit muuten méa en haluu.” Edeltdvan katkelman perusteella yksindisyys ei
ndyttaydy kielteisessd valossa, vaikka todellisuudessa sitd olisikin.

Yksindisyyden tunteita kohtaan toimittiin aktiivisesti my6s ennakoiden.
Kavereiden tai ystdvien vdhdisyys tai niiden puuttuminen voisi nayttaytya yksi-
ndisyyttd tuottavana, mutta lapset toivat puheessaan esiin sen, ettd olivat sinut
vallitsevan tilanteen kanssa. Esimerkiksi yksi tytoistd kertoi, ettd hédnelld oli it-
seasiassa vain yksi ystdvd ja kysymykseen siitd, ettd haluaisiko hén, ettd niitd olisi
enemmadn, hdn vastasi: “No itseasiassa mulle riittdd ne kaverit joita mulla on”.
Yksi lapsista esitti kavereinaan kaverit virtuaalimaailmassa. Hén siis aktiivisesti
rakensi kuulumistaan tiettyd ryhmaéd ja vertaisia kohtaan, vaikka hdnen mu-
kaansa koulussa hénelld ei kavereita ollut.

Ihmissuhteissa ilmenevid ongelmia kohtaan rakennetut toimintamuodot
olivat aineistosta helpommin luettavissa verrattuna toimintapiireihin liittyviin
kuulumattomuuden kokemusta tuottaviin osa-alueisiin. Kiusaaminen oli laajin
yksittdinen kokonaisuus jota lapset olivat aktiivisesti pohtineet ja sitd kohtaan
erilaisia ratkaisuja luoneet. Toisaalta kyse voi olla yhd vain paremmin tunniste-
tusta ilmiostd, josta esimerkiksi koulussa puhutaan paljon ja johon helpoiten
puututaan. Kiusaamisesta on ehképa tullut jollain tavalla arkipdivdd. Ndin myos
siitd puhuminen saattaa olla helpompaa.

Arjessa kielteisend nadyttaytyvit ja kuulumisen rakentumista haittaavat osa-
alueet olivat koko aineistossa sellaisia, joita kohtaa lapset myos aktiivisesti toimi-
vat. Jotkut lapsista olivat aktiivisempia tédllaisten ratkaisujen luomisessa kuin toi-
set. Osa lapsista pitdytyi harmittavien tai kielteisten asioiden kuvailussa, luo-
matta ratkaisua vallitsevaan tilanteeseen. Tulkintani mukaan jokainen tutkimuk-
seen osallistuneista lapsista kuitenkin liikkui kohti kiinteimpéaéa ja myonteisem-
pdd kuulumisen kokemusta. Kohti yhteenkuuluvuutta ja kidytantojen sekd sdan-

tojen sujuvaa hallintaa.



9 POHDINTA

9.1 Tutkimustulosten yhteenveto ja yhteys aiempiin tutki-
muksiin

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli ymmartéa lasten arkea paremmin. Arkea
lahestyttiin lapsen omasta ndkokulmasta ja analysoitiin kuulumisen teoriaa hyo-
dyntden. Tarkoituksena oli valottaa ympaériston médritteleman (hahmottamisen
haasteet ja ADHD) lapsen arkea ndkokulmasta, josta aikaisempaa tutkimustietoa
ei ole saatavilla. Yhtadalta kiinnostuksen kohteena oli kartoittaa sitd, mistd asioista
lapset arkeensa liittyen kertovat. Huomio kiinnitettiin hahmottamisen haastei-
siin sekd kokonaisvaltaiseen kuulumisen rakentumiseen lapsen arjen toiminta-
piireissd sekd ihmissuhteissa.

Keskeisimmaksi tulokseksi voidaan kiteyttdd ymmarrys siitd, mitd kohtaan
lapsen kuuluminen hénen arjessaan rakentuu. Arjen toimintapiirien nakokul-
masta mielekéds, onnistumisen kokemuksia tuottava tekeminen, valinnan vapaus
sekd sdannot ja struktuuri voidaan ndhda kuulumista rakentavina tekijoind. Kuu-
lumista arjessa rakentavat toimintapiirit voidaan konkreettisten paikkojen nako-
kulmasta tiivistdd mielenkiinnonkohteen, kodin ja koulun tiettyjen osa-alueiden
(erityisopetus, tukiopetus, mieluisimpien oppiaineiden tunnit) toimintapiireiksi.
Ihmissuhteissa kuulumista arjessa edesauttavat ldheiset ja tarkedt ihmissuhteet
(perhe, ystavit ja kaverit), lapsen kokemus samanlaisuudesta ja tavallisuudesta
sekd kannustava ja tukeva vuorovaikutus, joka ei madérittele lasta hdnen erityi-
syytensd tai vaikeuksiensa perusteella.

Kuulumisen rakentumisen kddntopuolena voidaan ndhdd kuulumatto-
muutta tuottavat tekijat. Toimintapiirien kontekstissa kuulumattomuudessa oli
kyse sddntojen tai kdytdntojen vaikeasta hallinnasta sekd osaamattomuuden ja
epdonnistumisen kokemuksia tuottavasta toiminnasta (erityisesti ajan ja tilan

suhteen). Lisdksi kuulumattomuutta ruokkiva toimintapiiri ei sallinut valinnan
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vapautta lapsille, vaan toiminta oli usein ehdotonta. Konkreettisen paikan nako-
kulmasta edelld kuvatut kuulumattomuutta ruokkivat tekijat kiteytyvit koulu-
ympadristoon ja sielld erityisesti haastavina koettujen oppiaineiden yhteyteen tai
koulun yleisiin sddntoihin tai rakenteisiin. My6s kuulumattomuus ihmissuhtei-
den kontekstissa tuli esiin ensisijaisesti koulussa. Kokemukset ulkopuolisuu-
desta ja toiseudesta liittyivat kiusatuksi tuloon ja yksin jadmiseen. Ihmissuhtei-
den alueella kuulumattomuus arjessa sisdlsi my®s ristiriitoja arjen ihmissuhteissa
ja sen vuorovaikutuksessa. Kielteinen suhtautuminen omaan itseen ja omiin tai-
toihin saattoi tulkintani mukaan olla seurausta arjen ihmissuhteiden vuorovai-
kutuksesta, joka korosti lapsen erilaisuutta seka erityisyytta.

Vaikka lasten arjessa oli sekd kuulumista edesauttavia, ettd kuulumatto-
muutta ruokkivia tekijoitd, keskeistd on myos se, ettd lapset aktiivisesti kuulu-
mistaan rakensivat. Olen tdtd aktiivisuutta luvussa 8 kuvannut. Lapsilla oli arjes-
saan aktiivinen pyrkimys kuulumattomuudesta kohti kuulumisista. Toisin sa-
noen, tiedostamattomastikin lapset pyrkivét laimentamaan tai korjaamaan ar-
keen kuormittavuutta ja kuulumattomuutta tuovia osa-alueita. Tallaisia kuulu-
mattomuutta ruokkivia arjen hankaluuksia kohtaan lapset olivat aktiivisia esi-
teessa epdonnistumisen kokemuksiin sekd oppimisen vaikeuksiin luotiin erilai-
sia ratkaisuja aktiivisesti.

Tuloksia syvemmin pohtien voidaan koulu kokonaisuutena ndhdd melko
kielteisend paikkana tdmén tutkimuksen lasten arjessa. Adrimmillddan koulusta
kerrottiin paikkana johon ei haluta menni tai jota ei edes mielletd arkeen kuulu-
vaksi (vrt. Alanen, 2001). Koulussa oli koettu epdonnistumista ja osaamatto-
muutta. Lapsen késitys itsestddn saattoi heijastella sitd, mitd han pdivittdin opet-
tajaltaan koulussa kuuli (esim. vilkas). Toisaalta koulu sisélsi alueita, kuten eri-
tyisopetuksen, jota kohtaan myonteinen kuuluminen saattoi rakentua. Myontei-
sen kuulumisen rakentuessa samankaltaisuuden sekd ympariston hallinnan ko-

kemuksille (May, 2013) nédyttaytyy erityisopetus voimavarana tamén tutkimuk-
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sen lasten arjessa. Aineisto heritteleekin pohtimaan diagnooseja ja lasten haas-
teiden tunnistamista niiden merkityksellisyyden kontekstissa. Onko kielteiseen
kouluun suhtautumisen taustalla se, ettd lasta ei ymmarretd tai hdnen tarpeitaan
ei oteta oikealla tasolla huomioon? Erityis- ja pienryhmé&opetuksella nayttéisi ole-
van tdrked paikkansa lapsen ndkokulmasta katsottaessa.

Ihmissuhteiden nikokulmasta huomioitava on se, etti tdassd tutkimuksessa
ei tarkasteltu oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta tai vuorovaikutusta. Se on
mukana ainoastaan joidenkin yksittdisten ristiriitatapausten myotd. Tulosten ih-
missuhteet keskittyivit arjen tunnesuhteiden tarkasteluun. Tunnesuhteita olivat
lapsi-vanhempi-suhteet sekd vertaissuhteet. Koulun ihmissuhteilla tarkoitetaan
ndin ollen vertaissuhteita, jotka ilmenivat tdssd tutkimuksessa kaksijakoisesti,
toisaalta voimavaroina ja kuuluvuutta rakentavina (tdrkedt ystdvit, joiden
kanssa tehtiin asioita yhdessd), toisaalta kuormittavina ja kuulumattomuuden
kokemusta ruokkivina (yksindisyys ja kiusaaminen).

Kuulumattomuuden nikokulmasta kiusatuksi tulo oli keskeistd. Salmival-
lin (2008) mukaan aktiivisella ryhmdstad ulossulkemisella, jota Mayn (2013) ter-
mein voidaan toiseuttamiseksi kutsua, on kauaskantoiset seuraukset, silld lapsen
sosiaalinen status on usein hyvin pysyva. Yksinkertaistaen voitaisiin todeta kiu-
saamisen rakentavan kuulumattomuutta myos tulevaisuudessa, silld kiusattu on
usein aina kiusattu, toimipa hdn miten tahansa. Olen analysoinut joidenkin tut-
kittavien kielteisen suhtautumisen itseensi olevan seurausta kiusatuksi tulosta,
silld lapsi saattoi kuvailla itseddn sen perusteella miten hantd oli koulussa kiu-
sattu. Salmivalli ja Isaacs (2005) ovat kuitenkin tulleet tutkimuksessaan siihen tu-
lokseen, ettd lapsen kielteinen kisitys itsestd on ennemminkin kiusaamisen syy,
ei seuraus. Tdltd osin tutkimukseni ndyttdisi olevan ristiriidassa aikaisemman
tutkimuksen kanssa. Tamdn tutkimuksen lasten kiusaamiskokemukset vaatisi-
vatkin syvillisempdd analyysia, jotta kuulumattomuutta tuottavaa toimintaa
voitaisiin ehkaista.

Kouluun verrattuna tdiman tutkimuksen lapsille koti oli jotain myodnteista
ja omaa, jota kohtaan myonteinen kuuluminen arjessa rakentui. Lapsille tarkeat

ihmiset olivat kodin ihmisid, ensisijaisesti ditejd, mutta myos isid, sisaruksia seka
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isovanhempia. Kokonaisuudessaan koti oli paikka, jossa viihdyttiin ja tehtiin asi-
oita usein sen perusteella mikd on kivaa ja mukavaa. Kuulumista voi Mayn (2013)
mukaan kuvailla tunteena siitd, ettd kokee sopivansa ympadristoonsa ja hallitsee
sen kdytannot. Tamén tutkimuksen lapsille koti oli olennainen paikka, joka oli
kokonaisvaltaisesti hallittavissa. Hallittavuus muodostui tulkintani mukaan
siitd, ettd lapset osasivat kotona toimia odotusten mukaan. He tiesivit, ymmarsi-
vit sekd hyvidksyivit kotona vallitsevat sdannot.

Lasten omaa aktiivisuutta kuulumattomuudesta kohti kuulumista on myos
syytd pohtia tarkemmin. Aktiivinen toiminta kohti kokemusta kuulumisesta voi
kyseiselld hetkelld vaikuttaa nerokkaalta ratkaisulta, mutta toiminnan jatkumi-
nen pitkélld aikavaililld saattaa taannuttaa. Tarkoitan tdlld sitd, ettd esimerkiksi
ajallisuuden hahmottamisen haastetta kohtaan rakennettu aktiivinen ratkaisu
(ajasta kertominen analogisen kellon tuella) voi toimia niin hyvin, ettéd lapsi ei
koe tarpeelliseksi opetella digitaalisen kellon kayttod ollenkaan. Tai yksindisyy-
den kokemusta vastaan aktiivisesti rakennettu ajatus siitd, ettd kaverit virtuaali-
maailmassa ovat kavereita, ei vilttaimdattd palvele lasta pitkalld aikavalilld, jos
hén ei aktiivisesti pyri luomaan suhteita tosielamaéssa.

Aineiston pohjalta onkin mielekdstd pohtia Mayn (2013) mddrittelemé&n
kuulumisen kollektiivista ulottuvuutta tarkemmin. Vaikka alun perin Mayn eri-
merkit kollektiivisesta ulottuvuudesta liittyivat valtavédestostd erottavaan etni-
syyteen, joka puolestaan rajoitti kuulumisen kokemuksen muodostumista, on ta-
mén tutkimuksen aineistossa nidhtédvissd samanlainen asetelma meidéan ja mui-
den vililld. Ongelmallista kuulumisen rakentuminen arjessa oli esimerkiksi sil-
loin kun sen kohteena oleva ryhmad ei hyvaksynyt jasenekseen. Tdlloin on kyse
vallankdytostd, jossa ulkopuolelle jadva henkilo toiseutetaan, eikd hdnen sallita
tulla osaksi ryhmaa (May, 2013). Liséksi osa lapsista rakensi eroa suhteessa mui-
hin my6s ‘normaaliuden’ ndkokulmasta niin, ettd he méarittelivéat itsensa ”erilai-
semmista oppilaista” katsottaessa tavallisiksi ja normaaleiksi. Mielestdni nor-
maaliuden normiuden ristiriitaisuus tulee hyvin ilmi tdimén tutkimuksen aineis-
tossa. Voidaan esittdd kysymys siitd, ettd kenelld on valta méaéaritelld kuka on nor-

maali ja mitkd asiat ndhd&dan perusteluna télle méadrittelylle? Aikuisldhtoisesti ja
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medikalisoituneiden linssien ldpi katsottaessa taman tutkimuksen lapset voitai-
siin erilaisina ja erityising, siis normaalista poikkeavina, ndhda.

Haastattelu- ja havainnointitilanteissa en lapsilta diagnooseista tai vai-
keuksista suoraan ndiden termien avulla kysynyt vaan arki oli ldhtokohtana ai-
neistonkeruussa. Huomattavaa on kuitenkin se, miten arjesta esitettyjen kysy-
mysten avulla lapset toivat ilmi diagnoosiinsa tai vanhemman nimedmdéan vai-
keuteen liittyvid asioita. Esimerkiksi Isomé&en (2015) kokemuksen mukaan kellon
hallinnan vaikeus on yksi mahdollinen hahmottamisen haasteiden ilmenemisen
muoto arjessa. Taman tutkimuksen lapset toivat ajan ja kellon hallintaan liitty vt
vaikeudet esiin laajasti. My0s yksityiskohtiin takertuminen, suunnistuksen vai-
keus, pyorilld ajon ongelmat, karttatehtdvien vaikeus, sekd matematiikan oppi-
miseen liittyvit vaikeudet olivat esilld aineistossa (vrt. Isoméki, 2015). Hahmot-
tamisen haasteiden eri alueita voitaisiin joiltain osin kartoittaa testien avulla
(esim. Nepsy 2) ja ndin seuloa tehokkaasti lapset, joilla haasteita on. Testien
avulla saatu tieto ei kuitenkaan tavoita lapsen ndkokulmaa ja ndin jattad huo-
miotta sen miten lapset itse erilaiset oppimiseen liittyvit hankaluudet arjessaan
kokevat. Tamé tutkimus osoittaa, ettd lapset ovat haasteistaan valmiita kerto-
maan ja ndin myos omia tuntemuksiaan paljastamaan (vrt. Read, ym. 2006). Il-

mapiirin tulee olla reilu ja lapsen kerrontaa tukeva (mm. Helavirta, 2007, 634;

kitsin sen, ettd en leimannut lasta diagnoosien tai haasteiden kautta tapaamis-
temme aikana.

Kasilld olevan tutkimuksen valossa lasten kuulumisen rakentumisen koh-
teet arjessa ja lapselle helppoutta, sujuvuutta, kodintuntuisuutta sekd turvalli-
suutta tuottavat toimintapiirit eivat aina olleet selkeésti rajattavissa. Kuulumisen
abstraktius oli nédin ollen ajankohtaista osalle timén tutkimuksen lapsista, vaikka
May (2013) on maédritellyt kuulumisen laajenevan abstrakteihin kohteisiin vasta
vanhemmalla idlld. Kuulumisen abstraktius viittaa siihen, ettd aina toimintapii-
reihin kuuluminen ei ole luontevaa niin miten aikuinen saattaisi olettaa. Esimer-

kiksi keskeisimmaksi arjen tyytyvdisyyttd (ease) tuottavaksi mielenkiinnonkoh-
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teeksi saattoi osoittautua virtuaalimaailma, jossa oloa kuitenkin vanhemmat ra-
joittivat. Virtuaalimaailma saattoi ndyttdytyd maailmana ja yhteisond, jossa ei
kiusattu ja jossa lapsi saattoi toteuttaa itseddn saaden onnistumisen kokemuksia.
Virtuaalimaailman ollessa esilld ldhes kaikkien tutkittujen lasten arjessa, se lahe-
nee oman toimintapiirin méadritelmaa.

Koko aineiston tasolla keskeistd on se, ettd jokaisella lapsella oli jokin myon-
teisten kokemusten tuottamiseen keskittynyt toimintapiiri sekd ihmissuhde ar-
jessaan, johon he saattoivat kiinnittyd. Kuulumisen rakentumisen konkreettiset
kohteet olivat lisdksi linjassa Alasen (2001) mddrittelemien lasten toimintapiirien
kanssa. Tdssd tutkimuksessa keskeisimpédna oli henkilokohtaisen mielenkiinnon
kohteen toimintapiiri myonteistd arkea ja kuulumista rakentamassa. Myos perhe
ja ystavyyssuhteet olivat tirkedssd asemassa arjen myonteisyyden muodostumi-
sessa. Alasen (2001) toimintapiireistd koulu oli my0s keskitssd, mutta eri tavoin.
Se voidaan ndhdd myonteisen arjen ja kuulumisen rakentumisen lihteend vain
joiltain osin. Erityis- ja tukiopetus sekd mieluisimman oppiaineen tunnit olivat
koulun osa-alueita, joita kohtaan lasten kuuluminen rakentui.

Oli arjen toimintapiiri mika tahansa tai vuorovaikutus tapahtuisi missa ta-
hansa ihmissuhteessa, keskeistd ndyttdisi olevan onnistumisen kokemusten
luonti lapselle. Lisdksi arjen vuorovaikutuksella ja siind luoduilla merkityksilld
ndyttdisi olevan vaikutusta lapsen kisitykseen itsestddn (vrt. Collins, yms. 2000).
Voidaankin esittdd kysymys siitd “Ovatko ndma diagnosoidut lapset loppujen
lopuksi edes kovin erilaisia?” Samaisen kysymyksen esitin jo yli kaksi vuotta sit-
ten erityispedagogiikan pro seminaari -tutkielmani lopuksi. Pohdin tuota kysy-
mystd edelleen. Kysymys on muuttanut muotoaan, silld tdmé tutkimus on hera-
tellyt ajatuksia vallan kadytostd suhteessa lasta madrittaviin tekijoihin. Tamén tut-
kimuksen lasten arki nédyttdytyi varsin erilaisena kuin miten heiddn arkeaan on
aikuislahtoisesti ja ladketieteellistd tietoa korostaen maéaéritelty. Tamén eron olen
halunnut myos osoittaa teoriataustan sisdltdessd medikalisoituneen osion lap-

sesta ja hdnen arjestaan oire- ja ongelmakeskeisesti tarkasteltuna.
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Tuloslukua irrallisesti lukiessa voi monessa kohtaa havahtua siihen, ettd ky-
seessd voisi olla kenen tahansa lapsen arki. Hahmottamisen haasteet on kon-
teksti, jonka ldpi olen aineistoa tulkinnut ja ndin ollen myos se on vahvasti esilld
tuloksissa. Hahmottamisen haasteet tuovat oman sdvynsa lasten arkeen. Haas-
tetta itseddn tai sen ilmenemistd merkityksellisempédéd lapselle itselleen voi olla
niiden seurannaisvaikutukset, kuten kiusatuksi tuleminen. Tulokset osoittavat,
ettd koulussa voidaan kiusata lapsesta riippumattomista asioista, kuten siitd, ettd
ei osu jalkapalloon tai ei saa potkaistua sitd oikeaan kohteeseen. Vaikka potkun
epdonnistuminen olisi seuraus hahmottamisen haasteesta, on kiusaaminen lap-
selle itselleen merkityksellisempi tekijd arjessa. Ndin ollen hahmottamisen haas-
teiden oikeanlainen kuntouttaminen tulee merkitykselliseksi, jos haasteen lieve-
nemiselld tai poistamisella aikaisessa vaiheessa estetddn lapsen kiusatuksi jouta-
minen. Haluankin tdhdentdd lddketieteellisen ja kokemusperdisen tiedon yhtdai-
kaista merkitystd myonteisen ja voimavaroja tuottavan arjen rakentumisessa. Li-
sdksi lapsen oman ndkokulman huomioimista hdntd koskevissa asioissa ei voi

kylliksi korostaa.

9.2 Kéytinnon johtopdatokset

Tulosten hyddynnettdvyyden vuoksi haluan koota kaikkien tutkimukseen osal-
listuneiden lasten haastattelujen ja havainnointien pohjalta yhden arjen tyypin.
Tama ”arkityyppi” on kuvaus niisté tekijoistd, jotka edistavéat lapsen myonteista
arkea. Tamd puolestaan edistdd myonteisen kuulumisen rakentumista arjessa ja
ndin ollen my®os lasten hyvinvointia (May, 2013). Arkityypin luominen toimii
pohjana jatkotutkimusideoille sekd avaa lapsen nikokulmaa yleisemmalld ta-
solla tuoden samalla ideoita HAHKU-hankkeen mukaisesti kohti kuntoutus-
muotojen kehittamistd. Taméan tutkimuksen perusteella ei voida sanoa, millainen
ympdriston tulisi tarkkaan ottaen olla, jotta lapsen arki rakentuisi myonteisyy-
den ja kuulumisen kontekstissa. Sen sijaa voidaan luoda kuvaa siitd, miten myon-
teisyyttd ja kuulumisen kokemusta rakentavan ympdriston tulisi toimia suh-

teessa lapseen.
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Lapsen myonteisen arjen tulisi ensinnédkin koostua yksilollisyyden huomioi-
misesta kaikissa hdnen toimintapiireissddan. Tadlloin voitaisiin vélttyd ristiriitai-
suuksilta tai hammennyksen tunteilta. Lapsen ja hdnen kanssaan vuorovaikutuk-
sessa olevien aikuisten tulisi luoda yhteiset siinnot, joiden noudattamisesta pide-
taan kiinni (struktuuri ja rutiinit). Ensisijaisen tarkedd on, ettd lapsi ndma saannot
tietdd ja ne myos ymmartdd. Nakemykseni mukaan sdannot tulevat ymmarre-
tyiksi kun niiden taustalla on jokin todellinen syy jota ei voi kyseenalaistaa. Esi-
merkiksi ajallisuuden hahmottamisen ollessa haastavaa, ei sddnto siitd, ettd vain
vélitunnilla saa kdydd vessassa tunnu lapsen ndkokulmasta jarkevalta. Mistd voi
tietdd milloin on seuraava vilitunti jos ei osaa lukea kelloa tai hahmota ajan ku-
lumista?

Myonteisessd, kuulumista rakentavassa arjessa lapsen aktiivisuuden sallimi-
nen (valinnan vapaus) suhteessa hdntd koskeviin asioihin on tédrkedd. Tarkoitan
talla esimerkiksi sitd, ettd emme aikuisina olettaisi tietdivamme lapsen ajatuksia,
mietteitd tai tuntemuksia, vaan osaisimme kysyd niitd suoraan lapselta itseltdan.
Tama tutkimus on yksi osoitus siitd, ettd lapset osaavat ajatuksistaan kertoa.
My0s kipeistd ja haavoittavista asioista ollaan melko valmiita puhumaan vie-
raankin aikuisen kanssa.

Ihmissuhteiden ndkokulmasta ihanteellisessa arjessa vuorovaikutuksen tu-
lisi tuottaa lapselle kokemuksia siitd, ettd han on taitava, osaava ja tirked yksilo
omana itsenddn. Lasten ndkokulmasta arjen ihmissuhteet tuottavat myonteista
kasitystd lapsesta itsestddn silloin kun vuorovaikutus rakentuu lapsen samankal-
taisuutta, tavallisuutta ja yhteenkuuluvuutta tukien.

Y114 on kuvattu myonteistd arkea kokonaisvaltaisesti. Taman lisdksi haluan
tarkentaa pohdintaani kouluun, silld koulu laajasti ottaen osoittautui toiminta-
piiriksi, joka sekd paikkana, ettd ihmissuhteiden ndkokulmasta loi erdédnlaista kit-
kaa lasten arkeen. Toiveet kouluymparistod kohtaan haluan kiteyttdd Lucin sa-

noin.

No koulussahan siis Fitéiéi tuntee olonsa sillee niinku et se olis turvallista ja sem-
mosta niinku ettd sielld on kivaa olla ja on kavereita ja kiva opettaja ja semmosta,
et se olis niinku hyva se semmonen kouluhenki. Eikd niinku kiusattais ja silleen
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niinku, ois kivaa sielld. Ainaki mun mielestd pitdis olla niinku etté sielld on opet-

taja nii et jos sattuu jotain nii ne niinku aina auttaa et se on semmonen, pitéis olla

niinku semmonen kiva ja mukava.

Koulussa tulisi keskittyd onnistumisen kokemusten tuottamiseen, liséta las-
ten valinnan vapautta sekd toisaalta ylldpitdd struktuuria ja rakennetta, joka on
kaikkien lasten tiedossa. Lapset viettdvit ison osan arjestaan koulussaan ja taman
ajan soisi olevan mielekédstd ja myonteistd sekd oppimista edistdvdd. Lapsen
oman ndkdkulman huomioinen voisi toimia yhtend ratkaisuna myonteisemman
kouluun kuulumisen rakentamisessa. Tutkimuksen aineiston perusteella koulua
kohtaan koetut kielteiset tunteet olivat usein seurausta vaarin ymmarryksista tai
ristiriitaisista tilanteista (sekd kiusaamisesta ja yksindisyydestd), joissa aikuinen
ei joko osannut asettua lapsen asemaan tai joissa sdannot ja kdytannot olivat lap-
sen ymmadrryksen ulottumattomissa.

Koulussa tulisikin pyrkid huomioimaan lapsi yksilonad kokonaisvaltaisesti.
Mielestdni ei saisi huomioida vain sitd mitd HOJKSeissa tai “oppipalavereissa”
(Karoliina) kdydé&an ldapi, vaan tukeenkin tulisi tuoda lapsen oma ndkokulma.
Mitéd lapsi kokee tarvitsevansa? Entd mitka kdytannot ovat toimivia lasten mie-
lestd? Taman tutkimuksen mukaan tdllaista tietoa on lapsikohtaisesti saatavissa.
Toisaalta tuen tarpeen lapsildhtdinen ja -kohtainen kartoittaminen tulisi tehda
diagnooseja tai vaikeuksia korostamatta, jotta ei leimattaisi lasta. Esimerkiksi
opettajan toimiminen koko luokan tasolla kaikkien oppimista edistdvésti voisi
olla yksi keino. Téhdn tutkimukseen osallistuneista lapsista kukaan ei kokenut
tarvitsevansa entistd enempdd minkddnlaista tukea. Tama puhuu koko luokan

tasolla toteutettavien kdytantojen puolesta.

9.3 Tutkimuksen luotettavuus

Lapsilta tietoa kerdttdessd ja heitd tutkittaessa eettiset kysymykset eivét rajoitu
vain aiemmin kuvailtuihin tiedonkeruu ja tutkimuksen toteutus -menetelmiin.
Koko tyon eettisyyttd voidaan tarkastella hyvin tieteellisen kdytannon (Hirsjarvi
ym. 2010) mukaisesti. Olen t&td kaytantod pyrkinyt lapi tutkimusprosessin par-

haani mukaan noudattamaan. Kokonaisuudessaan tutkimuksen eettisyys liittyy
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tutkijan sosiaaliseen vastuuseen (Lewis, 2002, 112). Olen raportoinut tulokset
mahdollisimman totuudenmukaisesti, jotta ne ovat lukijan arvioitavissa.

Tutkimustulosten raportoinnin eettisyyttd on pohdittava monesta nakokul-
masta (Lamsd, 2009). Ensinndkin kirjoitustyyli on oltava tutkimukseen osallistu-
neiden ihmisarvoa kunnioittava (Kuula, 2006). Kuulan (2006) mukaan anonyy-
miys sindnsd ei vélttamaittd ole ensisijaista, vaan huomiota tulisi kiinnittdd konk-
reettiseen kirjoittamisen tapaan. Olen tulosten raportoinnin eettisyyteen kiinnit-
tanyt erityistd huomiota kohdissa, jotka ovat ndyttaytyneet kielteisiltd lapsen ar-
jessa. Lisdksi olen pyrkinyt valttdimddn lasten leimaamista haasteiden tai diag-
noosien pohjalta. Olen korostanut lasten arjen myonteisyyttd ja heiddn aktiivista
rooliaan kuulumisen rakentamisessa.

Tutkimuksen luotettavuutta on usein tapana arvioida validiuden seka reli-
aabeliuden ndkokulmista. Hirsjarven ym. (2010) sekd Tuomen ja Sarajdrven
(2009, 136) mukaan termit soveltuvat kvantitatiiviseen tutkimusperinteeseen ja
kvalitatiivisen tutkimuksessa niiden kaytté voidaan kyseenalaistaa. Kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa on kdytossd monia eri tapoja mitata luotettavuutta (Tuomi
& Sarajarvi 2009). Laajasti kdytetyn Lincolnin ja Guban (1985) jaottelun mukaan
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden (trustworthiness) voidaan katsoa
koostuvan uskottavuudesta (myods vastaavuus) (credibility), siirrettdvyydesta
(transferability), tutkimustilanteen arvioinnista (dependability) sekd vahvistetta-
vuudesta (confirmability), joista keskeisimpand voidaan pitdd uskottavuus koko-
naisuutta (Shenton, 2004, 64). Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin ndi-
den kriteerien avulla.

Tutkimuksen uskottavuudella viitataan perinteisesti sithen vastaako tutki-
jan tekemadt tulkinnat todellisuutta (Shenton, 2004, 64). Olin osa lapsen arkea pie-
nen hetken. Aineiston analyysini pohjana oleva tulkinta perustuu tdhan rajat-
tuun aikaan lapsen kanssa. Liséksi tdssd hetkessa oli ldsné lapsen ja aikuisen va-
linen valtasuhde, joka tuli ilmeisen selvéksi erityisesti kouluymparistossa aineis-
toa kerdtessdani. On siis huomattava, ettd tama tutkimus ei ole yleistettdvissa vas-
taamaan tutkittavien koko arkea tai sen kaikkia ulottuvuuksia. Lisdksi lapsen

oma, hdnen vanhemman tai opettajan kasitys lapsesta ja hdnen arjestaan voi olla
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erilainen tai joiltain osin ristiriitainenkin minun tulkintani kanssa. Toisin sanoen,
tieto on sosiaalisesti rakennettua ja tutkijana oma eldmaéntilanteeni, kasitykset
lapsista, aiemmat eldmdnkokemukseni, maailmankuvani sekd arvot ja etiikka
vaikuttavat vdistamattd sithen miten lapsilta kerdamaéni aineisto tulkinnan kautta
tutkimusraportiksi muotoutui.

Tulkintojen todellisuudessa oleellista on se, ettd tdssad tutkimusprosessissa
ei ole toista tiedon rakentajaa (vanhempaa tai opettajaa) tietoa lapsen arkeen liit-
tyen suodattamassa. Kysymalld arjesta lapsilta itseltddn ohitin tiedon moninker-
tainen suodattuminen. Tiedon suodattuminen tutkijan tulkinnan ldpi muuttaa
kuitenkin objektiivista totuutta, eikd tutkimusaineiston pohjalta voi olettaa lap-
sen arjen olevan juuri sellainen kuin millaisena olen sen kuvannut. (ks. Limsd,
2009.)

Tutkimuksen uskottavuudessa keskeistd on se, ettd en kyseenalaistanut las-
ten kertomuksia missddn tutkimuksen vaiheessa. Minulla olisi ollut mahdolli-
suus esimerkiksi koulujdrjestelyiden suhteen verrata lapsen haastattelua hanen
vanhempansa tdyttamadn esitietolappuun. En ole kuitenkaan titd tehnyt, vaan
otin lasten kertomukset totuutena, jotta heiddn ndkokulmansa tulisi esilld. Lap-
sen kertomuksen kyseenalaistaminen olisi vienyt pohjan hinen nikokulmansa
tavoittelulta. Ndin ollen voin sanoa tutkimukseni olevan uskottava kuvaus lasten
todellisuudesta, joka tulee ilmi myos tulososion suorien lainausten kautta.

Pohdin tulosten luotettavuutta myos sen perusteella, miten eri lasten ddnet
péddsivét tulososiossa kuuluviin. Joidenkin lasten autenttista ”déntd” on osana tu-
lososiota enemmén kuin toisten. Tamaé ei mielestdni ole automaattisesti luotetta-
vuutta heikentdvad seikka. Mielestdni aineistolainausten pituus ja niiden lapsi-
kohtainen madra kertovat sindnsd jokaisesta lapsesta jo jotakin. Tulkintani mu-
kaan lapsen ollessa puhelias, avoin ja tutkimuksesta kiinnostunut, myos haastat-
telun kesto piteni.

Siirrettdavyydessd on kyse tutkimusten tulosten yleistettavyydestd laajem-
paan kontekstiin (Shenton, 2004, 69). Tutkimukseeni osallistui yhteensd seitse-
man lasta, jotka osoittautuvat lopulta melko heterogeeniseksi joukoksi, niin haas-

teiden kuin persooniensa suhteen. Ndin ollen tutkimuksen tulosten siirrettdvyys
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koskettavaksi kaikkia lapsia olisi arveluttavaa. Toisaalta - erityisesti kuulumisen
rakentumisen suhteen aineisto kylldantyi (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Kuulumisen
kontekstissa arkeen myonteisyyttd tai kielteisyyttd tuovat tekijat voidaan nahda
yhteisind kaikille lapsille.

Tutkimustilanteen arvioinnilla viitataan tutkimuksen kulun tarkkaan ku-
vailuun, joka mahdollistaa tutkimuksen toistettavuuden (Shenton, 2004, 71).
Olen koko tutkimusprosessin ajan pyrkinyt noudattamaan tarkkuuden ja totuu-
denmukaisuuden periaatetta ja pyrkinyt tuomaan péddtelméni lukijan arvioita-
viksi. Lisdksi tutkimuksen toteutuksen eettisyyttd kdsittelevassa osiossa olen kir-
joittanut aineistonkeruutilanteissa vaikuttaneista tekijoistd, jotka ovat tuoneet
vaihtelua lapsilta kerdtyn tiedon kokonaisuuteen (esim. paikan vaikutus). Ha-
luan tuoda esiin my®9s tuloksiin vaikuttavia tekijoitd ja ndin arvioida tutkimusta
kokonaisvaltaisemmin. Keskeinen osa tutkimuksen arviointia on luotettavuutta
vdhentdvien tekijoiden ndkyviksi tekeminen (Guba & Lincoln, 1988).

Tunteet olivat irrallinen arjen osa-alue suhteessa kuulumiseen tai lapsen
kohtaamiin hankaluuksiin. Lahtokohtanani oli tunnekorttien avulla pelaamisen
kautta tavoittaa mahdollisia haasteiden tai diagnoosien tuottamia tunteita lapsen
nikokulmasta. En tdssd kuitenkaan onnistunut, silld tunteista keskusteltaessa
kaikki lapset toivat esiin ainoastaan arkipdivdisid asioita. Kielteiset tunteet (pet-
tynyt, kiukkuinen, surullinen, vihainen, masentunut, hdmmentynyt, peloissaan,
hammaéstynyt sekd hédpeissddn) liitettiin esimerkiksi sisaruksen suorittamaan
karkkien varasteluun tai aikaisiin aamuherétyksiin, myonteisten tunteiden (iloi-
nen, tyytyvdinen, onnellinen) kuvastaessa esimerkiksi tilannetta jossa lapsi sai
luvan menné kaverinsa luo vierailulle.

Tunteiden lisdksi toinen iso teema - tutkimukset - jdi osittain tuloksista
puuttumaan. Téssdkin kohtaa pohdin kysymyksenasettelun epdonnistumista,
silld uskoakseni lapsista kaikki eivdt ymmartaneet mitd kysymyksillédni tarkoitin
(liite 3, teema 6: Tutkimukset). Yleinen vastaus tutkimuksista kysyesséni oli: “En
muista.” Tarkoitukseni ei ole kyseenalaistaa totuutta lausahduksen takana. Usein

esimerkiksi ADHD-diagnoosi tehdddn koulupolun alkaessa (Michelsson ym.
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2003), jolloin aikaa tutkimuksista on saattanut kulua paljonkin. Itselleni jdi kui-
tenkin vaikutelma siitd, ettd tutkimukset oli kokonaisuus, josta lapset eivit ha-
lunneet kertoa. Kehitysehdotuksena vastaavanlaista tietoa tarvitsevalle osaisin
ndin jalkikdteen sanoa, ettd ensin tulisi kartoittaa “tutkimus” sanan merkityksid
lapselle ja ldhestyé asiaa lapsen kielelld. Esimerkiksi Karoliina puhui ”oppipala-
vereista” ja tdmdn termin myotd 16ytyneen yhteisen maaperdn ansiosta saa-
toimme keskustella asiasta, joka ldhentyi sitd kokonaisuutta, jonka mind olin tut-
kimuksiksi méarittanyt.

Sanavalintoja luotettavuutta tulisi pohtia laajemmin, silld esimerkiksi kadyt-
timani sana “leikki” ei kohdannut lasten todellisuutta, kuten esimerkiksi Akun

haastattelun aikana kavi ilmi.

Aku: - - M3 en leiki ihan hirveesti.

X[l?ri: é?kei. No mut voisko ajatella et tollanen rakentelu ois jonkulaista leikki&?
u: Fi.

Mari: Okei, se on rakentelua?

Aku: Than eri asia.

Tdllaiset erilaiset merkitykset aikuisen ja lapsen ajattelun vililld herattavat aja-
tuksen siitd, ettd jo tutkimusta suunniteltaessa tulisi ottaa lapset mukaan proses-
siin (vrt. lapsindkokulmainen tutkimus).

Haastattelun tukena toimineet toiminnalliset menetelmét on syyta huomi-
oida luotettavuus tarkastelussa. Liahtokohtaisesti voitaisiin todeta, ettd Minun
pdivéni -tehtdvapohja ei ole paras mahdollinen vaihtoehto arjen kuvailuun lap-
selle, jolla on hahmottamisen haasteita. Lisdksi piirtdamisen kaytto sindnsa voi-
daan ndhdé kyseenalaisena. Kokemukseni kuitenkin on, ettd valtaosa lapsista
naki piirustuspohjan mielenkiintoisena ja ryhtyi arkeaan sen avulla kuvailemaan
(ks. liite 5). Olennaisena néden piirtdmisen vapaaehtoisuuden sekd sanallisen oh-
jeistuksen siitd, ettd kyseistd piirustusta ei arvioida laadullisesti. Elamén tarkedt
asiat -kortit sekd Kissanpdivat muistipelin kdyton luotettavuuteen vaikuttaa
korttien sisdltaméat sanamuodot. Ne voidaan ndhdé kerrontaa rajoittavina. Ta-
man tutkimuksen lapset osoittivat luovuutta korttien kdytossa ja saattoivat aloit-

taa kerrontansa kortissa olleen kuvan perusteella sanaa huomioimatta.
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Tutkimuksen vahvistettavuudella viitataan saatujen tulosten ja aiempien
tutkimustulosten yhtendisyyteen sekd siihen, ettd eri menetelmin vahvistetaan
tehtyjd johtopaatoksid (Shenton, 2004, 72). Tama tutkimuksen asettuessa tutki-
mattomalle maaperédlle ei suoranainen yhtendisyys aikaisempien tutkimusten
kanssa ole mahdollista. Keskeisiin késitteisiin linkittyen aiempien tutkimusten
anti on kuitenkin osin yhtendinen ja toi esiin oire- ja ongelmakeskeisen médritte-
lyn ongelmakohdat siind mieless4, ettd tutkittavien lasten arki oli suureksi osaksi
sellaista kuten kenen tahansa lapsen arki voisi olla. Diagnoosi tai haasteet eivét
madrittdneet lasten arkea kokonaisvaltaisesti.

Eri menetelmien kaytto vahvistamisen taustalla viittaa triangulaatioon, joka
tarkoittaa eri metodien, menetelmien, teorioiden, tutkijoiden tai tiedonldhteiden
yhdistamistd tutkimuksessa (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Kaytin triangulaatiota ai-
neistonkeruumenetelmissad pyrkien ndin vahvistamaan arkeen liittyvien paatel-
mien luotettavuutta kerddamalld siitd tietoa eri menetelmin.

Edelld esitettyjen kokonaisuuksien lisdksi myos tutkijan puolueettomuutta
on syytd pohtia luotettavuuden taustalla (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Ensisijaisesti
tutkimukseni on oman kokemusmaailmani ldpi suodattunutta ja kuten edelld
olen kuvannut, esimerkiksi késitykseni lapsista saattaa vaikuttaa tapaani tulkita
aineistoa. Olen tdmé&n késitykseni kuitenkin pyrkinyt tuomaan lukijan tietoon
mahdollisimman laajasti kdsitellessani lapsia tutkimuksen osallistujina (ks. s. 28-
29). Tdysi puolueettomuus ja omasta kokemusmaailmasta irrottautuminen voi-
daan ndhdd mahdottomuutena (Tuomi & Sarajarvi, 2009).

Tutkimukseni toimii pilottitutkimuksena Niilo Méki Instituutin HAHKU-
hankkeessa, joten jo aihetta on kehitelty yhteistyossd tamdn toimeksiantajan
kanssa. Lisdksi olen tutkittavien etsintdan sekd tutkimusraportin kirjalliseen
tuottamiseen saanut tukea ja kommentteja HAHKU-hankkeen projektitutkijalta
sekd hankkeen muilta pro gradu -tutkielman tekijoiltda. Olen kuitenkin itsendi-
sesti vastuussa tdstd tutkimusprosessista, silld toimeksiantaja ei ole vaikuttanut
tassd tutkimuksessa tehtyihin valintoihin tai ratkaisuihin. Puolueettomuudessa

keskeistd on se, ettd mitkdan sitoumukset (kuten tyosuhde) eivit yhdistd minua
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toimeksiantajaan, vaan olen voinut arvioida ratkaisujani kriittisesti sekd rapor-

toida tulokset totuudenmukaisesti.

94 Jatkotutkimusideoita

Taman tutkimuksen ydin oli arjen kokonaisvaltainen kuvailu lapsen nikokul-
masta. Aineiston valossa ndyttdd kuitenkin siltd, ettd keskeistd on myds sen sel-
vittdminen, miten lapsi itse itsensd maarittelee. Kayttamani kysymys: “Millainen
lapsi sdd oot?” antoi suuntaa siitd, miten erilaisia ndkemyksid samoin kriteerein
muun muassa diagnoosien kautta madritellyilld lapsilla on itsestddn ja kuinka
valtaisa vaikutus lapsen keskeisilld arjen toimintapiireilld (kodilla ja koululla)
sekd ndissd toimivilla ihmissuhteilla tdssd itsemddrittelyssd on. Lisdksi nakisin
tarkednd sen selvittdimisen miten pysyvid tai kuinka kiinteédksi osaksi identiteet-
tid ndmd muiden ndkemykset lapsen ajattelussa rakentuvat. Tdhdn voitaisiin
kayttaa pitkittaistutkimusasetelmaa.

Kuulumisen rakentaminen kohti arjen helppoutta ja sujuvuutta oli osoitus
lasten toimijuudesta. He vaikuttavat aktiivisesti arjen toimintapiireissdén ja nii-
den ihmissuhteissa, vaikka itse eivét tdstd olisikaan tietoisia. Kuulumisen aktii-
vinen rakentaminen arjessa oli yksi osa lasten arkea, joka tuli tdssa tutkimuksessa
ilmi. Lasten toimijuuteen ja kuulumisen aktiiviseen rakentamiseen sindnsa tulisi
perehtyéd tarkemmin, jotta saisimme enemman tietoa ja tyokaluja, joilla voisimme
lapsia myonteisen arjen rakentamisessa tukea. Olisi syytd tarkentaa kokonaan
oma tutkimuksensa tdamén tutkimuksen viimeisessd tulosluvussa esitellyn, las-
ten toimijuutta korostavan kokonaisuuden suuntaan.

Arjessa koettu kuulumattomuus, ulkopuolisuus sekd hammennykset suh-
teessa sddntoihin ja kdytantoihin herattivat idean lasten kokonaisvaltaisesta hy-
vinvoinnin tutkimuksesta. Hyvinvointitutkimus on oma laaja alueensa, johon on
kehitetty erilaisia mittareita, joita olisi mielenkiintoista testata timan tutkimuk-
sen lapsilla. Néin liikuttaisiin kuulumisen kokemusta ja arjen sujuvuutta tai haas-

teellisuutta yleisemmalle tasolle ja voitaisiin ottaa huomioon kaikki tekijit jotka
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hyvinvointia tuottavat, taimén tutkimuksen keskittyessd vain tiettyihin arjen alu-
eisiin. Hyvinvointitutkimuksen avulla voitaisiin edelleen kehittdd interventioita
sen suhteen miten tdtd hyvinvointia voitaisiin lasten arjessa edistaa.

Olen panostanut tutkimukseni erityisesti sen toteutukseen, silld halusin
varmistua tutkimukseni eettisyydestd sekd perehtyd kattavasti lapsuudentutki-
muksen metodologiaan. Tadstd huolimatta, tai toisaalta juuri siksi, koen merkitta-
vdnd jatkotutkimusideana aineistonkeruumenetelmien kehittelyn vield enem-
maén lasten kerrontaa ja ajattelua tukevaksi. Esimerkiksi haastattelussa kdytettyja
sanoja tulisi kehitelld lasten kanssa, jotta aikuisen ja lapsen merkitysmaailmat
kohtaisivat paremmin. Adrimmilldsn tutkimus lasten parissa tuotti idean lasten
tutkielmasta. Mielestdni olisi reilua jos tutkimukseen osallistuneet lapset niin ha-
lutessaan saisivat luettavaksi heiddn kerrontansa pohjalta tehdyn tutkielman.
Tietenkin lapset voivat lukea myos tiedeyhteisolle suunnattua versiota, mutta
uskoakseni teksti ei avaudu lapselle sen oikeassa merkityksessd vaan saattaa jopa
tuottaa vadrinymmarryksid. Keskeisend jatkotutkimusideana seka kiteytyksena
tamén tutkimuksen pohjalta haluan tuoda ilmi lasten ndkdkulman tdrkeyden
kaikkiin heitd koskeviin asioihin, silld kuten seuraavasta runosta lukea saattaa,

olemme aina ympériston ja sen ihmisten vaikutusten alaisena.

Miti ajattelet ja sanot minusta

sitd luulet minusta

sindg olet sellainen minulle

miten minut ndet.

Usko kuitenkin

etti

mitd teet minulle

miten kuuntelet minua

sellainen minusta tulee. (Palsio 1994)
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LIITTEET

Liite 1. Mainosteksti tutkimuksesta

HAHMOTUSVAIKEUS LAPSEN SILMIN: ETSIN ADHD-LAPSIA HAVAINNOITAVAKSI JA
HAASTATELTAVAKSI!

Onko lapsellasi vaikeuksia erityisesti matematiikassa, kasitoissa tai likunnassa? Onko
hanelle haastavaa etsia oikea esine usean joukosta? Valtteleekd lapsesi piirtelya tai le-
goilla r&kentelua? Onko lapsellesi ollut hankalaa oppia kellon hallintaa tai ajan arvi-
ointia? Jannittddko lapsesi vieraissa paikoissa tai tiloissa liikkumista tai onko hanella
tilan hahmottamisen vaikeuksia? Jos ndméa haasteet kuulostavat tutuilta tai jos sinulla
lapsen vanhempana on epaily lapsesi mahdollisesta hahmotusvaikeudesta, ja jos lap-
sesi on ialtaan -A2-vuotias, saattaa han olla etsimani henkild.

Olen Mari Hakasalo ja opiskelen kasvatustiedetta Jyvaskylan yliopistossa. Teen pro
gradu -tutkielmaani aiheesta: ” 7-12-vuotiaan ADHD-lapsen hahmotusvaikeudet ar-
jessa lapsen nékokulmasta tarkasteltuna”. Kyse on siitda: Miten hahmotusvaikeus
nayttaytyy lapsen eldamadssa hanen nakdkulmasta katsottuna? Tutkielmani ydin on lap-
sen arki ja sen muotoutuminen. Tutkielmani tarkoitus on selvittaa lasten omia koke-
muksia ja nakemyksia omasta arjestaan. ADHD:n on maaritellyt virallinen taho, hahmo-
tus pulmista on nakemysta vanhemmalla: nama ovat rajaavia tekijoita tutkimuksessani,
mutta eivat sinansa kerro lapsen arjesta. Tutkielmani on osa Niilo Maki Instituutin Hah-
mottamisen kuntoutus -hanketta (HAHKU).

Hahmotusvaikeudet voivat liittya kiinteasti muihin pulmiin: Etsin tutkittavaksi lapsia,
joilla on todettu ADHD, ADD tai joilla on epaily jommastakummasta ja joilla on lisdksi
hahmotusvaikeuksia. ADHD-lasten hahmotusvaikeuksia on tutkittu vahan ja yleisesti
ottaen tutkimusta lapsen omasta nakokulmasta tuotettuna on saatavilla niukasta.

Tutkimukseen osallistuminerdellyttaa kahta tapaamista. Ensimmaiselld tapaamis-
kerralla tutustun lapseenne ja kerron tarkemmin tutkimuksen toteutuksesta, tavoit-
teista seka luottamuksellisuudesta. Lisaksi sovimme ajan varsinaiselle aineistonke-
ruulle. Toinen tapaaminen muodostuu lapsenne havainnoinnista ja haastattelusta. Tar-
koitukseni on havainnoida lastanne hanen arjen ymparistossaan. Arjen ymparisto voi
olla mika tahansa lapsen arkeen kiintedsti kuuluva hetki: koulumatka, laksyjen teko,
harrastus, leikkituokio, ruokailu jne. Taman havainnoinnin lisdksi haastattelen lastanne
mm. siitd, mista asioista hanen arkensa koostuu, mita toimintoja ja tunteita siihen liit-
tyy. Haastattelut on tarkoitus toteuttaa yksil6haastatteluna lapselle mieluisassa pai-
kassa. Haastattelut danitetaan.

Aineisto tullaan keradamaan alkuvuoteen 2015 mennessa. Tutkimus valmistuu vuoden
2015 aikana. Tutkimuksen toteutuksesta ja saaduista tuloksista kirjotetaan tutkimusra-
portti pro gradu -tutkielman maaritelman mukaisesti.
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Lapsen oma mielenkiinto ja innostus lahted mukaan tutkimukseen on ensiarvoisen téar-
kead, joten ennen kaikkea: Jos lapsesi innostuu tasta tutkimuksesta, otathan yhteytta!

Kiinnostuksen heratessa laheta yhteystietosi osoitteeseen hahku@nmi.fj niin olen yh-
teydessa Teihin.

Suuri kiitos avustanne!

Mari Hakasalo

Liséatietoja pro gradututkielmastani:
Y hteistyotahot

Tama tutkimus on osa Niilo Maki Instituutin laajaa nelivuotista (2014-2017) Hahmotta-
misen kuntoutus -hanketta. (Lisatietoa HAHKU-hankkeesta: http://hahku.fi/) Tutkimuk-
sen vastuulliset henkil6t Niilo Maki Instituutilla ovat projektitutkija Suvi Ylonen seka va-
ratoiminnanjohtaja Pekka Rasanen. Tutkimuksen kdaytannon toteutuksesta vastaa kas-
vatustieteen opiskelija Mari Hakasalo, jonka pro gradu -ohjaajana Jyvaskylan yliopis-
tolta toimii tutkijatohtori Eija Sevon. Yhtena yhteystyokumppanina hankkeessa toimii
ADHD-liitto ry seka paikallisyhdistyksista erityisesti Keski-Suomen ADHD-yhdistys ry.

Tutkimustiedon luottamuksellisuus, kaytto ja sailytys

Tutkimukseen osallistumisesta kysytaan lupa seka huoltajalta, etta lapselta itseltdan.
Huoltajan suostumuksesta riippumatta alle 15-vuotiaan lapsen osallistuminen tutki-
mukseen on taysin vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa lapsi tai
lapsen huoltaja missa tutkimuksen vaiheessa tahansa, syyta kertomatta ja ilman seu-
raamuksia. Tutkimuksen toteutuksessa noudatetaan hyvaa tieteellista kdaytantoa: vai-
tiolovelvollisuutta, rehellisyytta, huolellisuutta, avoimuutta seka tutkittavien hyvaa ja
asianmukaista kohtelua.

Tutkimusaineistoon ei tulla yhdistamaan muista lahteista saatavaa tietoa (esim. ter-
veystiedot, muut rekisterit). Tutkittavien yhteystiedot ja aineisto tulevat ainoastaan
tutkittavan, pro gradu -tutkijan ja HAHKUn tutkijaryhman kayttéon. Lopullisessa tutki-
musraportissa tulokset julkaistaan niin, ettei yksittaista tutkittavaa voi aineistosta tun-
nistaa: tutkittavien nimet ja kaikki tunnistamiseen johtavat tiedot muutetaan. Myos ai-
neistossa esille tulevien muiden henkildiden tiedot muutetaan. Tutkittavilla ja heidan
huoltajillaan on oikeus saada lisatietoa tutkimuksesta missa tutkimuksen vaiheessa ta-
hansa.

Havainnointi- ja haastatteluaineisto (alkuperaiset aadnitteet ja tekstiksi muutettu tieto)
tullaan sailyttamaan tietosuojalain vaatimalla tavalla Niilo Maki Instituutissa elektroni-
sesti 5 vuotta HAHKUnN kokonaistutkimuksen valmistumisen jalkeen, jonka jalkeen
kaikki materiaali havitetdaan asianmukaisesti. Tutkimusaineiston turvallisesta ja asian-
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mukaisesta sdilyttamisestd ja havittamisestad vastaa HAHKU-hankkeen vastuullinen tut-
kija. Tutkimuksen luottamuksellisuutta turvataan velvoittamalla kaikki aineistoa kasit-
televat tutkijat allekirjoittamaan vaitiolositoumus.

Pro gradu-tutkielman hyddyntaminen ja julkaiseminen

Tasta pro gradu -tutkielmasta saatuja tuloksia kaytetdaan HAHKU-hankkeessa tietopal-
velun kehittamiseen, joka toimii tulevaisuudessa hahmotusvaikeuksista karsivien las-
ten, heidan laheistensa sekd ammattilaisten apuvalineena.

Lopullinen pro gradu -tutkimusraportti on julkaisun jalkeen vapaasti saatavissa Jyvasky-
Ian yliopiston kirjaston tai HAHKU-hankkeen internetsivujen kautta sahkoisessa muo-
dossa. Lisaksi julkaistu tutkimusraportti arkistoidaan paperisena Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteiden laitokselle. Tutkimuksessa mukana olleet lapset tai heidan huolta-
jansa voivat halutessaan saada tutkimusraportin sahkdisessa muodossa itselleen tutki-
muksen valmistuttua.

Lisatietoa tutkimuksesta antavat:

pro gradu-tutkielman toteuttaja
Mari Hakasalo
mari.j.hakasalo@student.jyu.fi

HAHKUnN projektitutkija (NMI)
Suvi Ylénen

050-4460069
suvi.ylonen@nmi.fi

pro gradu -tutkielman ohjaaja,
Tutkijatohtori, Eija Sevon
Kasvatustieteiden laitos
eija.sevon@jyu.fi
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Liite 2. Tutkimuslupa

& gl2-vuotiaan ADHD-lapsen hahmotusvaikeudet ar-
2Saal f1LASY YNl 1dzZ YIadl
Kasvatustieteen pro gradttutkielma, Jyvaskylan yli-
opisto

TIEDOTE TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVAN LAPSEN HUGBEWIAWESEN JA
HUOLTAJAN SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA

Tutkimuksen tavoite, eteneminen ja merkitys

Miten hahmotusvaikeus nayttaytyy arjessa lapsen nakékulmasta katsottuna? Tutkiel-
mani tarkoitus on tavoittaa lasten omia ndkemyksia ja kokemuksia heidan arjestaan
seka arkeen mahdollisesti vaikuttavasta hahmotusvaikeudesta. Tutkielmani on osa
Niilo Maki Instituutin Hahmottamisen kuntoutus -hanketta (HAHKU).

Tutkimukseen osallistuminen edellyttaa kahta tapaamista. Ensimmaisella tapaamisker-
ralla tutustun lapseenne ja kerron tarkemmin tutkimuksen toteutuksesta, tavoitteista
seka luottamuksellisuudesta. Lisdksi sovimme ajan varsinaiselle aineistonkeruulle. Toi-
nen tapaaminen muodostuu lapsenne havainnoinnista ja haastattelusta. Ennen haas-
tattelua havainnoin lastanne hanen arjen ymparistdissaan. Arjen ymparist6 voi olla
mika tahansa lapsen arkeen kiinteasti kuuluva hetki: koulumatka, laksyjen teko, harras-
tus, leikkituokio jne. Tdman havainnoinnin jalkeen haastattelen lasta siitd, miten hah-
motusvaikeus ndyttaytyy arjessa hanen omasta nakdkulmastaan katsottuna. Haastat-
telut on tarkoitus toteuttaa yksildhaastatteluna lapselle mieluisassa paikassa. Haastat-
telut danitetaan.

Tasta pro gradu -tyosta saatuja tutkimustuloksia kdaytetaan HAHKU-hankkeessa tieto-
palvelun kehittamiseen, joka toimii tulevaisuudessa hahmotusvaikeuksista karsivien
lasten, heidan laheistensa sekd ammattilaisten apuvalineena. Lisaksi tutkimus tuottaa
uutta tietoa alueelta jota ei ole aiemmin tutkittu.

Tutkimuksen vapaaehtoisuus

Tutkimukseen osallistumisesta kysytaan lupa seka huoltajalta, etta lapselta itseltaan.
Huoltajan suostumuksesta riippumatta alle 15-vuotiaan lapsen osallistuminen tutki-
mukseen on tdysin vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa lapsi tai
lapsen huoltaja missa tutkimuksen vaiheessa tahansa, syyta kertomatta ja ilman seu-
raamuksia. Tutkimuksen toteutuksessa noudatetaan hyvaa tieteellistd kdytantoa: vai-
tiolovelvollisuutta, rehellisyyttd, huolellisuutta, avoimuutta seka tutkittavien hyvaa ja
asianmukaista kohtelua.
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Tutkimusaineiston kasittely ja sailyttaminen

Tutkimusaineistoon ei tulla yhdistimaan muista ldhteistd saatavaa tietoa (esim. ter-
veystiedot, muut rekisterit). Tutkittavien yhteystiedot ja aineisto tulevat ainoastaan
tutkittavan, pro gradu -tutkijan ja HAHKUn tutkijaryhman kayttéon. Lopullisessa tutki-
musraportissa tulokset julkaistaan niin, ettei yksittaista tutkittavaa voi aineistosta tun-
nistaa: tutkittavien nimet ja kaikki tunnistamiseen johtavat tiedot muutetaan. Myos ai-
neistossa esille tulevien muiden henkildiden tiedot muutetaan. Tutkittavilla ja heidan
huoltajillaan on oikeus saada lisatietoa tutkimuksesta missa tutkimuksen vaiheessa ta-
hansa.

Havainnointi- ja haastatteluaineisto (alkuperaiset danitteet ja tekstiksi muutettu tieto)
tullaan sailyttamaan tietosuojalain vaatimalla tavalla Niilo Maki Instituutissa elektroni-
sesti 5 vuotta HAHKUn kokonaistutkimuksen valmistumisen jalkeen, jonka jalkeen
kaikki materiaali havitetaan asianmukaisesti. Tutkimusaineiston turvallisesta ja asian-
mukaisesta sdilyttamisesta ja havittamisesta vastaa HAHKU-hankkeen vastuullinen tut-
kija. Tutkimuksen luottamuksellisuutta turvataan velvoittamalla kaikki aineistoa kasit-
televat tutkijat allekirjoittamaan vaitiolositoumus.

Tutkijoiden yhteystiedot

pro gradu -tutkielman toteuttaja
Mari Hakasalo
mari.j.hakasalo@student.jyu.fi

HAHKUnN projektitutkija (NMI)
Suvi Ylonen

050-4460069
suvi.ylonen@nmi.fi

pro gradu -tutkielman ohjaaja,
Tutkijatohtori, Eija Sevon
Kasvatustieteiden laitos
eija.sevon@jyu.fi
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a gl2-vuotiaan AD(H)DBlapsen hahmotusvaikeudet arjessa lapsen nakdkulmasta tar-
1FHaasSt ddzyl €
Kasvatustieteen pro gradetutkielma, Jyvaskylan yliopisto

Tutkittavan ja hanen huoltajan suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Olen perehtynyt taman tutkimuksen tarkoitukseen ja sisaltéon ja allekirjoituksella suos-
tun osallistumaan havainnoitavaksi ja haastateltavaksi annettujen ohjeiden mukaisesti.
Voin halutessani peruuttaa tai keskeyttaa osallistumiseni tai kieltdaytya tutkimuksesta
missa vaiheessa tahansa. Haastatteluvastauksiani ja havainnoitua aineistoa saa kayttaa
tieteelliseen raportointiin sellaisessa muodossa, jossa yksittdista tutkittavaa ei voi tun-
nistaa.

Paivays Lapsen allekirjoitus
Paivays Huoltajan allekirjoitus
Paivays Tutkijan allekirjoitus

Mari Hakasalo
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Liite 3. Haastattelurunko

INFO LAPSELLE SIITA MISTA ON KYSE JA MITA TULEE TAPAHTU-
MAAN:

0 Opiskelen Jyviaskyldn yliopistossa ja teen koulutyotédni (gradua) lasten
arjesta: siitd millaisista asioista lapsen arki koostuu ja mité siihen liittyy.
Olen tddlld teiddn kotona ja tulen seuraamaan esim. harrastustasi (ha-
vainnointi), jotta saisin monipuolisen kuvan arjestasi. Juttelemalla asi-
oista suoraan tytttjen ja poikien kanssa saadaan tietoa, jota aikuisilla ei
ole ja ndin voisimme ymmartdd lasta paremmin.

0 Minulla on mukana muutamia apuvilineitd/tehtdvid, joita voidaan kayt-
tdd apuna juttelussamme: piirtamista tai kirjoittamista sekd peli ja kort-
teja. (valinnaisuus)

0 Mad oon tdélld sua varten, enkd oo jutellu ndistd asioista vanhempasi
kanssa. En kerro kenellekddn muulle (en edes vanhemmillesi) niitd asi-
oita mitd nyt kerrot, enka kdytd nimedsi missddn vaiheessa ja voimme
vaikka yhdesséd keksid sinulle salanimen, jota kdytéan kirjoittaessani.

0 Téssd on nauhuri, joka nauhoittaa juttelumme. Voimme vaikka lopuksi
kuunnella miltd juttelumme kuulostaa. Myohemmin sitten kirjoitan pa-
perille ylos siitd, mitd olemme jutelleet. (My®s sind voit lukea sitten myo-
hemmin (kesdlld) sen mitd olen kirjoittanut.)

0 Juttelumme kestdd noin tunnin verran ja voidaan pitdd taukoja, voit
esim. kdydd vessassa vililld. Kerron juttelun kuluessa kuinka paljon ky-
symyksid on vield jaljelld ja voit kysyéakin.

0 Josjoku kysymys tuntuu hankalalta, niin siihen ei ole pakko vastata. (va-
paaehtoisuus)

0 Oikeita vastauksia ei ole olemassa vaan nyt sind olet ndiden asioiden asi-
antuntija ja ainoa joka tietdd oikeat vastaukset.

0 Kysy myos: Tieddtko miksi mind olen td&lld/ mitd vanhemmat ovat ker-
toneet sinulle tadstd jutusta? Miksi olet halunnut osallistua?
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Teema Tarkempi kysymys Hahmottamisen
haasteisiin koh-
dennettu kysy-
mys

1. ARJEN KO- 0 Miten kuvailisit itse&si: Millai-

KONAISUUS JA nen lapsi sd olet? Mitd sd itses-

RUTIINIT tés ajattelet? (Missa olet hyva?;

SEKA KUVAUS Missé haluaisit olla parempi?;

ITSESTA Mitd muut susta sanoo?; Mit4

ajattelet ndistd asioista?)
0 Miké on sun mielestd arkea?
Millaista sun arki on?
A Minun pdivini -pohjaan piirtien.
Tdssa taulukko pdivan kulusta: aamu,
pdivd, ilta, yo: Piirtdisitko tai kirjoit-
taisitko tdhan eilisestd pdivasta?
(my6s mind voin piirtdd samalla kun
lapsi kertoo)
0 Minkélainen pdivé sinulla oli
eilen (arkipdivd)?
A Kun olet piirtdnyt, voisitko poimia
ndistd korteista (Eldmin tirkedt asiat -
kortit) sellaisia, jotka liittyvat piirrok-
seesi: aamuun, pdivadn, iltaan, yo-
hon? Mitd sinulla tulee mieleen valit-
semastasi kortista? (kdydaan kaikki
valitut kortit yksitellen lapi) Puuttuko
piirtamaéstdsi pdivéstd jotain sellaista
mitd olisit halunnut siind olevan? Oli-
siko ndissd korteissa jotain sellaista
joka kuvaisi puuttuvaa asiaa?
o Mika oli kaikkein kivointa,
entd maélsintéd/ tylsinté eilen?
0 Muodostuvatko muut arkipai-
védt samankaltaisesti?
0 Teitko jotain erityistd jota et
yleensa tee? Mitd tama oli?
0 Kortteihin viitaten: Ketka ni-
medisit tarkeimmiksi ihmisiksi
itsellesi? Osaatko sanoa miksi?
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2. VAPAA-AIKA

Kertoisitko mulle sun vapaa-
ajasta? Mikd on sun lempipuu-
haa vapaa-ajalla?

Miké& on sun mieluisin lelu?
Entd mieluisin leikki? Miksi?
Miksi erityisesti tykkadt tehda
mainitsemiasi juttuja, mikd
niissd on kivointa?

-Entds legot, raken-
telu, palapelit tai
piirtiminen?

Kertoisitko harrastuksistasi?
Mita? Missia? Kenen kanssa?
Oma rooli?

Liikutko yksin/itsendisesti har-
rastuksiisi? Enti liikutko muu-
ten esim. kaupungilla yksin?

-Onko liikenteessi
litkkuminen sulle
helppoa? -Etdi-
syyksien ja nopeuk-
sien arviointi, eksy-
minen, ajan hal-
linta: ootko myo-
histyny esim. har-
rastuksista kun lii-
kut yksin?

3. KOTI JA PER-
HESUHTEET

Ketd sun perheeseen kuuluu?
Onko jotain sellaisia asioita,
joita vanhemmat pyytdvét sua
kotona tekem&an? Mitd nama
ovat? Miltd niiden tekeminen
tuntuu? Kotity6t?

Mité teette perheen kanssa yh-
dessd kotona (vapaa-ajalla)?
Millaista palautetta saat van-
hemmiltasi?

4. KOULU

Kouluaamut: Keti on kotona
aamuisin kun ldhdet kouluun?
Milld/Miten kuljet kouluun?

-Oletko mychdsty-
nyt, eksynyt?
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Miten sulla sujuu koulussa? Ki-
vointa? Lempi oppiaine? Miksi
kyseinen oppiaine on mielui-
sin?

(Onko koulumenestys sinulle
tarkedd?) Miten olet mielestdsi
menestynyt koulussa? Haluai-
sitko menestyd paremmin? Jos
haluaisit, niin missi asioissa?
Miké on tylsinté tai vaikeinta
koulussa? Mik ei kiinnosta?
Miksi?

-Entis matikka
(esim. geometria ja
kuviot seki kellon
opettelu), tai dikkdi
(kisiala ja kirjai-
met) tai litkunta
(esim. pallopelit ja
suunnistus), tai
maantieto (esim.
kartat) kuvaama-
taito ja kdsityd
(esim. tarkat yksi-
tyiskohdat): Miti
mieltd olet ndistd
oppiaineista? Mi-
ten ne sujuu?
-Taululta seuraa-
minen ja vihkoon
kopiointi?

Oletko huomannut, ettd jotkut
asiat on koulussa sulle vaike-
ampia kuin kavereille? Mitka?
Miten kaverisi suhtautuu tdhdn
asiaan? Onko kellddn kaverilla
samantyyppisid “vaikeuksia”?
(Onko koulussa jotain jérjeste-
lyja oppimiseesi liittyen?)
Kaytko erityisopettajalla? Milta
se tuntuu? Onko siitd apua?
Haluaisitko jotain toisenlaista
apua/tukea pulmiin? Millaista
se olisi?

Osaisitko kertoa millaista pa-
lautetta olet saanut koulussa?
Mitd opettaja sulle aina sanoo?
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5. TUNTEET

o

Mikai asia kotona saa sinut
iloiseksi? Surulliseksi? Vi-
haiseksi?

Mikai asia koulussa saa sinut
iloiseksi? Surulliseksi? Vi-
haiseksi?

Osaisitko nimetd joitain muita
tunteita, jotka kuvailisivat
oloasi kotona/koulussa?

VAIHTOEHTOISESTI TAI LISAKSI
TUNTEET KAYDAAN KORTTIEN
AVULLA:

o

Valitse kortti/kortteja, jotka il-
maisevat tuntemuksiasi liit-
tyen:

-kotiin

-kouluun

(-lapsen mainitsemiin

pulmiin)

o

Kuvaile tarkemmin: Miksi va-
litsit kyseisen kortin? Milloin
viimeksi koit? Minké&lainen ti-
lanne? jne.

6. TUTKIMUK-
SET

Muistatko tutkimuksista: Mita
tulee mieleen? Milti tuntui?
Miten sujui?

Mikd on sun oma kdésitys siitd,
miksi olet kdynyt tutkimuk-
sissa? Miti sielld tutkitaan?
Kayko muut?

Miten 4iti tai isd on sanonut
tutkimuksista tai siitd miksi
kayt sielld?

7. LOPPUKYSY-
MYS

Jos saisit pdattad kouluun, ko-
tiin ja vapaa-aikaasi liittyvista
asioista yhden pédivan ajan: sai-
sit olla pomo ja méaarata millai-
nen kyseinen péivaé olisi, niin
millainen se olisi?

KIITOKSET!

0 Miltd kysymykset sinusta tuntuivat?
0 Oliko johonkin tai joihinkin kysymyksiin vaikea vastata? Mihin? Osaatko

sanoa minka takia?
0 Olisitko halunnut kertoa jotakin muuta tai kysyd minulta jotakin?
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Liite 4. Haastattelun tukena toimivat toiminnalliset aineistonkeruumenetel-
mat

Minun piivini -tehtivipohja (Pesdpuu ry) toimii lapsen arjen ajallisuuden hahmot-
tamisen apuvilineend. Tehtédva ei ole kellotaulun muodossa (myos téllaista kay-
tetddn) silld ajan hahmottamisen vaikeus on yksi hahmotusvaikeuden mahdolli-
nen piirre. Kuvaan saa kirjoittaa tai piirtdd lapsen omasta valinnasta riippuen,
my06s mind voin toimia piirtdjand. Piirtdminen aineiston tuottamisen vilineens ei
ole aivan mutkatonta. Keskustelulla on suuri merkitys piirretyn kuvan tukena

(Barker & Weller 2003, 50).

Eldmdn tirkedt asiat -kortit (Pesdpuu ry) toimivat apuvélineend lapsen arjen koko-
naisuutta muotoiltaessa. Minun pdivéni -tehtdvapohjaan piirrettyddn lapsi saa
halutessaan linkittdd kuvailemaansa arkipdivédan kiintedsti kuuluvia asioita ky-
seisten korttien avulla. Eldamén tdrkedt asiat -kortit ovat kuvakortteja, joissa on
myos kirjallisesti ilmaistu kuvan merkitys. Tassd tutkimuksessa kaytettiin seu-
raavia kortteja: ruoka, terveys, uni, rajat, puhtaus, vapaus, harrastus, lemmikki,
tyo, leikki, rakkaus, huolenpito, ilo, huomio, luottamus, hellyys, tuki, suru, tur-
vallisuus, kannustus, koulu, koti, lapsi, veli, sisko, diti, isd, perhe, isovanhemmat,

sukulaiset, muut aikuiset, ystdvit ja kaverit.

Kissanpdivit muistipeli (Pesdpuu ry) toimii tutustumisen ja tunteiden kartoittami-
sen vilineend. Voimme lapsen kanssa pelata kyseista pelid. Haastattelun lopuksi
olen kdyttanyt pelikortteja apuna tunteiden nimedmisessa. Peli sisdltdd tunteet:
iloinen, pettynyt, tyytyvdinen, kiukkuinen, surullinen, vihainen, masentunut,
onnellinen, himmentynyt, peloissaan, hammastynyt sekd hédpeissdan. Koska
tama tunteiden joukko on kokonaisuudeltaan melko rajallinen, on haastatteluky-

symyksissd my0s suoria kysymyksid tunteisiin liittyen.
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Liite 5. Esimerkki kokonaisesta Minun pdivani -piirustuksesta
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