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Opettajien nakemyksia oppilaiden kayttaytymishairidista ja motivaation puut-

tumisesta tuntitydskentelysséa perusopetuksen ylimmilla luokilla

Ahtonen, Aila Anna Tuulikki
Pro gradututkielma, sivuja 85. Syksy 1999

Jyvaskylan yliopisto / Kasvatustieteiden tiedekunta

THVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd nakemyksia opettajien
kertomuksissa ilmenee oppilaiden kayttaytymishairidistd sek& motivaation
puuttumisesta tuntitydskentelyn aikana perusopetuksen ylimmilla luokilla. Toi-
sena tehtavana oli kartoittaa, mita sidosryhmia aineenopettajat kayttavat pa-
lauttaakseen tydrauhan luokkaan. Tutkimuksen teoriaosassa kasitellaan kayt-
taytymishairididen ja motivaation piirteita tutkimusten valossa. Toisessa osas-
sa kasitellaan opettajien tukiryhmia ja erityisopetusta perusopetuksen tukena.

Tutkimuksen empiirisen osan muodostaa eldytymismenetelmatutkimus. Sen
kohderyhmana olivat perusopetuksen aineenopettajat seitsemansilta — yhdek-
sansiltéd luokilta. Opettajat kuvasivat oppilaiden tuntityéskentelyn hairidité ke-
hyskertomuksen avulla. Kertomukset analysoitiin kvalitatiiviselia menetelmalla.
Tarkoituksena oli 16ytaa tarinoista variaatioiden avulla keskeiset esille nouse-
vat asiat. Tarinoita kasiteltiin luokittelemalla, tematisoimalla sek& tyypittelyn
avulla.

Tuntityéskentelyn hairiét kertomuksissa painottuvat kayttaytymishairiéinin
ja motivaatio-ongelmiin. Kun opettaja tietaa ennen tunnin alkua hairidtekijasta,
han kayttaa tavoitteellisuuden palauttamiseksi apunaan luokanvalvojaa. Kun
hairiétekijasté ei ole saatu aiemmin tietoa, erityisopetuksen kaytté on tarkein
tukiryhma tavoitteellisen tyéskentelyn palauttamiseksi.

Asiasanat: Kayttaytymishairiét, motivaatio-ongelmat, erityisopetus
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”Refused to work in lesson after showing her slashed ankles”
Teachers’ outlooks on behaviour problems and of motivation among upper-

grade pupils of basic education.

Ahtonen Aila Anna Tuulikki
Pro gradu thesis, 85 pages. Autumn 1999

University of Jyvaskyla / Faculty of Education

Abstract

The aim of this study was to clear up the teachers’ outlooks on the pupils’ be-
haviour problems and lack of motivation during the lessons in the upper gra-
des of basic education. The other task was to map out what interest groups
subject teachers use in oder to restore good order in the classroom. The theo-
ry part of the study concentrates on the different features of behaviour prob-
lems and motivation in the light of research. In the second part the teachers’
support groups and special education are treated as support to basic educati-
on.

The empirical part consists of empathy method research. The target group
was made up of the subject teachers from grades 7 — 9 of basic education.
The teachers described the pupils’ behaviour problems during lessons by
means of frame stories. The stories were analysed using the qualitative met-
hod. The purpose was to find out the essential substance in the stories by
means of variations. The stories were sorted out on the basis of class, theme
and type.

The problems during lessons mainly consist of behaviour problems and
problems of motivation. When the teacher knows about the disturbing factor
before the lesson he/she appeals to the from teacher in order to restore goal-
directed activity. When the problem is not known in advance the most impor-
tant support to restore goal-directed activity is special education.

Key words: behaviour problem, motivation problems, special education



1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

” Ei minun tartte teha mitaan, riittdd kun olen paikalla”, on lause, jonka opettaja
saa kuulla monta kertaa oppituntien aikana. Mika oppijan saa puhumaan nain
motivoitumattomasti? Mihin tilanteisiin tuntitydskentelyssa joudutaan, kun use-
ampi oppija kokee samanlaisia tuntemuksia, ja miten nama kokemukset ilme-
nevéat oppijan kayttaytymisessa? Tassa tutkimuksessa olen l&htenyt omakohtai-
sista kokemuksista peruskoulun ylimmilla luokilla. Oppilas tuli luokkaan ja il-
moitti ettd, ” l&hdin kiusaamaan opettajaa pariksi tunniksi 7, ja sité se todella oli.
Uutena opettajana en tiennyt tapauksesta aikaisemmin ja mietin monta kertaa,
miten olisin toiminut vai olisinko toiminut toisin, jos olisin tiennyt tilanteesta. Ta-
mé& on antanut aihetta pitkdaikaiseen pohdintaan ja haluun tietaa, mita koke-
muksia toisilla opettajilla on vastaavanilaisista tilanteista.

Peruskoulun ideana ja tavoitteena on tarjota yhtélaiset koulutusmah-
dollisuudet sosiaalisesta taustasta riippumatta kaikille oppilaille huomioiden hei-
dén ikatasonsa ja edellytyksensa. Peruskoulun tavoitteena on myds tarkeiden
tiedollisten tavoitteiden ohella tarjota mahdollisimman yksiidllisia virikkeita ja ai-
neksia oppilaan omaleimaiselle persoonallisuuden kehitykselle. Arkipéivan rutii-
nia leimaa tietty kurinalainen turvallisuuteen tahtdava toiminta. Opettaja on val-
mis jakamaan neljankymmenenviiden minuutin aikana tiedollista ainesta oppi-
laan kaytettavaksi. Kaikille oppilaille tallainen toiminta ei aina kay, silla oppilai-
den valmius ja yhteistyd opettajien kanssa ei aina kulje kasi k&dessa. Suurin
osa opettajan ajasta menee yritykseen kaynnistda opetushetki. Oppitunti on
usein lopetettava, vaikka se ei olisi kunnolla alkanutkaan. Samoin ennen kellon
soimista ovat monet oppilaat jo lopettaneet tydskentelyn ja jopa poistuneet luo-
kasta.

Taman paivan koulussa opettaja on todella lujilla. Opettaja - oppilassuhde on

asiantuntija-asiakassuhde. Talldin opettajan kasvattajana on pysyteltava



etaisend tunnesuhteessaan oppilaisiin ndhden. Aineenopettaja etenee tydssaan
koko ryhman tavoitteita ajatellen. Tydskentelyn tuloksellisuus nousee tarkeaksi
asiaksi aineenopettajan toiminnassa. Tuloksellisuuden kriteerina pidetaan ylei-
sesti tavoitteiden saavuttamista. Jakku-Sihvosen (1993) mukaan koulutus on
tuloksellista silloin, kun se on seka taloudellista, tehokasta etta vaikuttavaa. Ar-
vioitaessa vaikuttavuutta voidaan oppilaiden kayttaytyminen suhteuttaa asetet-
tuinin tavoitteisiin. Kun luokassa ilmenee hairiéita, tavoitteellinen tyoskentely
hairiytyy ja suuri osa ajasta menee tyéskentelyrauhan palauttamiseen. Jos hai-
rickayttdytymiseen ei puututa, voi tunneista muodostua opettajalle ja motivoitu-
neille oppilaille erityisen vaikeita. Oppilaan koulukielteisyys voi nékya tuntityés-
kentelyssa monella tavalla. Hanella voi olla synnynnéinen vaikeus ottaa vastaan
kasvatuksellisia ja opetuksellisia tietoja, mutta koulukielteisyys voi johtua myés
toverien vaikutuksesta. Opetussuunnitelmalliset vaikeudet, koulukiusaaminen,
luokkahuoneessa saatavan avun puute sekd omaan persoonallisuuteen ja op-
pimiskykyyn liittyvat ongelmat ilmenevat tuntityéskentelyssa erilaisina kayttay-

tymismuutoksina ja -hairidina sek& motivaatio-ongelmina.

1.2 Tutkimuksen lahtékohta ja tehtava

Taman tutkimuksen avulla kartoitetaan, millaisia kayttaytymishairiéista ja moti-
vaation puutteesta johtuvia tavoitteellisen tuntitydskentelyn hairiétilanteita pe-
ruskoulun opiskelussa aineenopettajan nékékulmasta katsottuna oppitunnin ai-
kana syntyy. Liséksi tutkimuksessa selvitetaan, mitd sidosryhmia opettaja kayt-
téd& palauttaessaan luokkaan tyérauhan. Terttu Gréhn (1979) on tehnyt tutki-
muksen "Opettajien ongelmallisina kokemista koulutilanteista ja heidan toimin-
nastaan naissa tilanteissa’. Taman tutkimuksen mukaan opettajien olisi hyva jo
opiskeluvaiheessa perehtya kaikkiin mahdollisiin ongelmiin, joita he saattavat
tulevassa tydssdan kohdata. Tama ei aina tapahdu luontevasti opiskelun aika-

na. Sen vuoksi opettajille tulisi kehittda sellainen pedagoginen kasitteists, jonka



avulla he pystyvat tulkitsemaan kustakin eteen tulevasta ongelmasta sen olen-
naisen merkityksen. Yhden mahdollisuuden naiden tilanteiden kirjaamisen tar-
joaa se, ettd opettajat itse tekevét tilanteiden kuvaukset. Tassa tutkimuksessa
opettajat ovat kirjanneet omia kokemuksiaan tavoitteellisen tuntitydskentelyn
hairiintymisestd. Nama kuvaukset ovat oppilaan kayttaytymiseen ja motivoitumi-
seen liittyvia ilmiditd opettajan subjektiivisesta nakdkulmasta katsottuna. Tutki-
mus rajoittuu kuvailemaan luokkahuonetilanteita, jotka ovat osa tavoitteellisen
tuntityéskentelyn toteutumista. Opetusprosessin kokonaisuuden tai opettajan
tydssa menestymisen kannalta se ei ole kattava.

Tutkimuksen empiirinen osa on suoritettu eldytymismenetelmaa kayttaen.
Eldytymismenetelmassd haetaan toimintamekanismeja, joita ihminen arkiela-
massaankin kayttaa. Passiivisessa (passive role-playing) menetelméassé kuva-
taan jonkin tilanteen puitteet ja elaytyminen tapahtuu kirjoittamalla kertomus ti-
lanteesta ennen tai jalkeen tapahtuman. Kehyskertomusten variaatioiden avulla
haluttiin tietda, onko opettajalle merkittavaa, ettd han tietdd etukateen hairidista
tuntitydskentelyssa ja toisaalta se, ettd han ei tieda tuntitydskentelyn hairidista
ennen tunnin alkua. Nama variaatiot jaivat kirjoitelmissa vahaiselle huomiolle,
mink& vuoksi elaytymismenetelman sisdinen olemus voi tuntua puutteellisena.

Kysely kohdistettiin perusopetuksen seitseménsien — yhdeksénsien luok-
kien aineenopettajille, joita osallistui 48. Vastausprosentti kyselyssa oli 99 %.
Tulosten analysointi tapahtui taulukoinnin, tematisoinnin ja tyypittelyn avulla.
Tutkimuksessa tulivat esille tuntitydskentelyn hairidtekijéiksi oppilaiden kayttay-
tyminen ja motivaatio-ongelmat. Motivaation puute oppilailla on sidoksissa
kayttaytymisongelmiin. Tyypillisena tuntityéskentelyn hairiétekijand nousi esille
“toivottomat tapaukset’, “danekkaat esiintyjat” ja "vaeltajat’. Erityisopetus eri
muodoissa antaa eritasoisille oppilasryhmille tukea, kun tavoitteellinen tunti-
tydskentely on kadonnut tai puuttuu kenties kokonaan.

Sidosryhmien kaytéssa esiintyy eroavaisuuksia silloin, kun hairiétekijasta tie-
detddn ennalta tai hairidtekijastd ei tiedetd ennen tuntitydskentelyn alkua.

Opettajien toiminta tuntitydskentelyn palauttamiseksi on tutkimuksessa myds
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yksi mielenkiinnon kohde. Opettajien on piilo-opetussuunnitelman rinnalla hal-
littava monenlaisia motivaation lisddmismuotoja ja tuntien sisalléllisia suunnitel-

mia. Naité toimintoja on tutkimuksessa esitelty opettajien esittamina.

2 OPPILAAN TAVOITTEELLISEEN TUNTITYOSKENTELYYN VAIKUTTAVIA
ESTEITA

2.1 Kayttaytymishairiét

Oppilaat, jotka kayttaytymiselldan toistuvasti aiheuttavat hairiéitéd koulu-
yhteis6ssa ja estavéat ndin oppimisyhteistnsa tavoitteellista tydskentelyé, ovat
usein ongelmallisimpia koulussa. Asiaton kielenkayttd, koulun asettamien
normien rikkominen ja toisissa oppilaissa pelkoa heréattava kayttaytyminen on
tallaiselle oppilasryhmalle tyypillinen kayttaytymispiirre. Yhteisend piirteena
tallaisille oppilaille pidetaan vahattelevaa suhtautumista koulun kayttdmia ran-
gaistuksia kohtaan. Sopeutumattomuus ilmenee usein myés koulun ulko-
puolisen yhteisén asettamien normien vastaisena kayttaytymisena. Kaytos-
hairidiset oppilaat ovat usein opettajan toimenpiteitten ulottumattomissa, ja
nain he voivat muodostaa vakavan uhan koko kouluyhteisélle. Muutamat hairi-
kot sitovat koulun yhteistd aikaa ja energiaa sellaiseen toimintaan, joka ei
edista lainkaan koululle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. (Moberg 1982,
178.)

Tunne-elamaltaan hairiintyneista oppilaista muodostuu toinen kayttaytymis-
hairidisten paaryhma. Kasvatuksen kannalta usein ongelmallisimpia ovat arat,
syrjdanvetaytyvat, kontaktivaikeuksista karsivat seka torjutut ja kiusatut oppi-
laat. Opettajat ja vanhemmat eivét useinkaan ole riittavasti selvilla naiden op-
pilaiden ongelmista, silld oman itsensé kanssa konfliktissa olevina he eivat

nakyvasti ilmaise avuntarvettaan. Kuviossa 1 esitetdadn Koron (1982) mukaan
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kayttaytymishairidisten jako. Kaytannéssa on vaikeaa erotella sosiaalista so-
peutumattomuutta ja tunne-eldman hairiintyneisyyttd kuvaavia piirteita. Yieen-
s& kayttaytymishairidiselléd oppilaalla ilmenee kumpaankin ryhmaan kuuluvia
oireita, ja ne muodostavat hanen kayttaytymisessdan vaikeasti maariteltavia

syy-seuraus -suhteita. ( Moberg 1982, 178.)

Kayttaytymishairidiset

Tunne-elamaltdan hairiintyneet

Sosiaalisesti Rikolliset

sopeutumattomat

Kuvio 1. Kayttaytymishairidisten jako ( Koro 1982,178)

Erityisen ongelmalliseksi katsotaan madarittely joka jakaa sosiaalisen sopeutu-
mattomuuden rikollisuudeksi. Koron mukaan rikollisuuskésite on sopimuksen
varainen, yhteisdsta ja ajankohdasta toiseen vaihteleva. Bower ja Lambert ovat
luetelleet seuraavat viisi kayttaytymisen kriteerid, joista yhden tai useamman
esiintyminen lapsella osoittaa hanen kayttaytymisensa hairiin-tyneeksi:

- "kyvyttdmyys oppia, mita ei voi selittda alyllisilla, sensorisilla tai

fyysisilla tekijéilla

-kyvyttdmyys luoda ja yllapitaa tyydyttavia suhteita tovereihin ja

opettajaan

-sopimattomat kayttaytymismuodot normaaleissa tilanteissa
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-yleinen onneton tai depressiivinen mieliala

-taipumus kehittaa fyysisia oireita, kuten puheongelma tai pelko-
tila, jotka ovat yhteydessa henkil6kohtaisiin tai koulua koskeviin
ongelmiin”. (Bower ja Lambert 1971, 142-143.)

Koron (1982) mukaan maaritelldan kayttaytymishairidiseksi oppilaat, jotka so-
siaalisen sopeutuvuutensa ja/tai tunne-eldmansé hairiintyneisyyden osalta
poikkeavat niin paljon ikatasonsa normaaliopetuksen oppilasryhmasta, etta he
tarvitsevat koululaitoksemme tarjoamia erityisopetuspalveluita saavuttaakseen
em. persoonallisuuden alueella kykyjaan vastaavan kehitystason. ( Moberg
1982, 180-181.)

Jos naihin psyykkisiin vaikeuksiin oppilaan kohdalla ei puututa, ne tulevat
esille my6s ristiriitoina lapsen ja ympariston valilla. Usein tunne-eldman hairiét
(esim. ahdistuneisuus, pelkotilat) ovat ensisijaisia ja hoitamattomina laukaise-
vat sosiaalisen sopeutumattomuuden. Nama oppilaat ovat koulussa ongelmal-
lisempia kuin avoimessa ristiriidassa olevat, koska heidan avuntarvettaan ei
ole helppo havaita. (Koro 1991 453,467.)

Seppovaara on tullut tutkimuksessaan (1998) seuraavanlaiseen tulokseen:
"Jos tunne-eldmaltaan hairiintyneita oppilaita haluttaisiin kuvata oireiden mu-
kaan, voisi sen tehda USA:n kongressin julkaiseman yleislain mukaan (PL 94-
142, the Education for All Handicapped Children Act) seuraavasti: Lapsen tun-
ne-elama on vakavasti hairiintynyt, mikali seuraavana luetelluista kriteereista
esiintyy yksi tai useampia pitk&aikaisena, suhteellisen vakavana ja koulun-
kayntid haittaavana. Kriteerit ovat: 1) kyvyttémyys oppia, jota ei voi selittéda
alyllisilla, sensorisilla tai fyysisilla tekijéilla, 2) kyvyttdmyys luoda ja yllapitéda
tyydyttévid suhteita tovereihin ja opettajaan, 3) sopimattomat kayttaytymismuo-
dot normaaleissa tilanteissa, 4) yleinen onneton tai depressiivinen mieliala ja
5) taipumus kehittaa fyysisia oireita tai pelkoja, jotka liittyvat henkildkohtaisiin

tai kouluongelmiin” (Hallahan & Kayffman 1988, 166).
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Sosiaalinen sopeutumattomuus on yhteiskunnan pelisdantéinin  sopeutu-
matonta kayttaytymista (ks.Runsas 1991, 473). Sosiaalisesti sopeutumattomat
lapset ja nuoret muodostavat toisen vaikeasti kasvatettavien oppilaiden paa-
ryhman. Tyypillisena sopeutumattomana pidetty oppilas rikkoo annettuja kayt-
taytymisrajoja, on keskittymiskyvytdn, kayttad asiatonta kieltd, kayttaytyy ag-
gressiivisesti, herattaa pelkoa ymparistdssaan jne. Tallaiselta oppilaalta puut-
tuu empaattisuus sekd kasitys oikeasta ja vaarastd. Han myoés suhtautuu va-
hatellen kodin ja koulun ohjaustoimenpiteisiin. (Sigrell 1966, 21) Tallaiset lap-
set yrittdvat ratkaista ongelmansa sellaisen puolustusjarjestelman avulla, joka
aiheuttaa heille ristiriitatilanteita hallitsevan normijarjestelman kanssa. (Seppo-
vaara 1998, 16.)

Kayttaytymishairidisyyttd maarittelevien termien kayttd on Seppovaaran
(1998) mukaan vakiintumatonta. Kuitenkin niilld katsotaan olevan yksi yhtei-
nenkin piirre, ne korostavat lapsessa / nuoressa olevaa poikkeavuutta, vaikka
itse asiassa kysy-myksessa onkin lapsen / nuoren ja ymparistén véalinen risti-
rita. Kouluvaikeudet eivat ole lahtdisin yksinomaan oppilaasta, vaan mahdolli-
sesti opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovaikutussuhteesta tai opetussuunni-
telman vaatimuksista. Nain ollen méaarittelyjen vaikeuden vuoksi ei hammasty-
ta, vaikka jotkut tutkijat ovat pelkistetysti luokitelleet vaikeasti kasvatettaviksi ne
oppilaat, jotka ovat paatyneet vaikeasti kasvatettavien erityisopetukseen. Sep-
povaaran tutkimuksessa (ks. Sigrell 1966, 21 ja Laine 1991, 16) on pidetty
kayttaytymishairidisten luokittelua vaikeimpana kaikista vammaisten ryhmista,
koska kyse on periaatteessa pienistd maarallisista eroista, jotka pyritdan suu-
rentamaan laatueroina. Yhteiskunnassahan ei vallitse yhteisymmarrysté siita,
mik& on normaalia ja mikd epanormaalia. (Seppovaara 1998, 18.)

Taanila on esittanyt kirjoituksessaan (1999) tutkitun tuloksen, jonka mukaan
10-11 vuotiaista pojista 4-12%:lla, tytoista 4-6%:lla seka 10-13%:lla kaikista
nuorista esiintyy kaytdshairiditd. Kaytoshairiét ovat yleisempia yksinhuol-
tajaperheiden lapsilla kuin ydinperheen lapsilla. Nailla lapsuudenaikaisilla

kaytoshairiéilla on tdman tutkimuksen mukaan todettu olevan pitk&aikaiset



vaikutukset lapsen eldmaan. Kuitenkin tavassa, miten lapsi reagoi van-
hempiensa erimielisyyksiin, riitoihin, tai eroon, on eroja. Kaikilla yksinhuol-
tajaperheiden lapsilla ei kaytéshairiéité esiinny. Niiden syntymiseen vaikutta-
vat lapsen ja hanen biologisten vanhempiensa véliset suhteet. Tarkeint& on,
miten vanhemmat hoitavat keskindiset suhteensa ja suhteensa lapsiin. Niiss&
perheissa, joissa rajoista ja toimintatavoista ei paasta yksimielisyyteen, per-
hetilanteen uudelleenmaarittelystd voi aiheutua ongelmia lapsille. Perhesys-
teemin toimivuus tai toimimattomuus vaikuttaa lapseen, mutta siihen, miten
lapsi reagoi perheen ja ymparistdn ongelmiin, vaikuttavat myds muut tekijat,
kuten esim. lapsen persoonallisuus, koulu ja elinympéristé.
Koska lapsen varhaisten kaytésongelmien on todettu ennustavan ep&sosi-
aalista kayttaytymistad ja nuorisorikollisuutta mydhemmalla ialla, on tarkeaa,
ettd lapsen kaytésongelmiin puututaan mahdollisimman varhaisessa vaihees-
sa. Vanhempia pitaa erotilanteessa ohjata tukemaan lapsiaan oikealla tavalla,
silla eron jalkeisilla stressitekijéilla saattaa olla huomattavasti suurempi vai-
kutus lapsen mielenterveyteen kuin sindnsa itse erolla. (Taanila 1999, 27.)
Koulumaailmaa nykyisin askarruttava asia on koulupinnaus. Oppilaan tahal-
linen poissaolo koulusta ilman vanhempien tietoa tai suostumusta on oire jos-
takin oppilaalle painetta aiheuttavasta tekijastd. Hoitamattomana se saattaa
muodostaa syyn uusiin sosiaalisen sopeutumattomuuden ilmentymiin, kuten
kuljeskeluun, varasteluun, valehteluun ja paihdyttavien aineiden kéayttddn. Pe-
rusopetuksen ylimmilla luokilla nuori elad erasta kehityksenséa kriisivaihetta,
murrosik&a, jolloin esiintyy usein auktoriteettikapinaa, joka saattaa kohdistua
my6s kouluun. Tahan kehitysvaiheeseen sijoittuva alemmilta luokilta siirty-
minen ja sopeutuminen perusopetuksen ylemmille luokille hdammentaa oppi-
lasta niin, ettd han kokee tilanteen kestadméattdmaksi ja pakenee sita jaamalla
pois koulusta. ( Moberg 1982, 184.)
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2.2 Motivaatio-ongelmat

Motivaatio sana on alkujaan johdettu latinalaisesta sanasta 'movere’, joka tar-
koittaa liikkkumista. Mydhemmin motivaatiolle on annettu merkitys, joka kuvaa
kayttaytymista virittavien ja ohjaavien tekijéiden jarjestelmaa. Motiivit ohjaavat
yksildén toimintoja kohti tiettyjd paémaaria ja sitovat tietyn osan ihmisen energi-
asta niiden saavuttamiseksi. Motivaatio on yksilén psyykkinen tila, joka maa-
raa, milld vireydella (aktiivisuudella, ahkeruudella) ja mihin suuntautuneena
han tietyssa tilanteessa toimii. (Peltonen & Ruohotie 1987, 22.)

Motivaatiota pidetddn oppimisprosessiin kuuluvista suhtautumisen tilanne-
kohtaisista tekijdistad tarkeimpana. Se on Peltosen (1992) mukaan tiettyyn ti-
lanteeseen liittyva, yksilén muuttuva henkinen tila, joka maaraa millé vireydella
ja mihin suuntautuneena han toimii. Motivaatioon vaikuttavat monet tekijat,
voimakkaimmin oppimisprosessiin kuuluvat kolme vaihetta: tavoitteet, mittaus
ja palaute. Kuviossa kaksi (Pelftonen & Ruohotien 1992) on esitetty kaavamai-

sesti motivaatioon ja siitd johtuvaan oppimiseen vaikuttavat tekijat.

Tavoite

' Motivaatio l
A 4 A 4

Palaute |« » Mittaus

Kuvio 2. Motivaation yhteys oppimisprosessiin ( Peltonen & Ruohotie 1992,
14)



Motiiveista puhuttaessa on usein viitattu tarpeisiin, haluihin, vietteihin ja sisai-
siin yllykkeisiin seka palkkioihin ja rangaistuksiin. Nain ollen motiivit virittavat
ja yllapitavat yksilén yleistad kayttaytymisen suuntaa. Motivaatiolla tarkoitetaan
motiivien aikaansaamaa tilaa. Peltosen ( 1992 ) mukaan motivaatioilmiéta voi-
daan mééritelld kolmella yhteiselld ominaisuudella.

1.”Vireys, joka viittaa energiavoimaan yksiléssa ja joka ajaa hanta kayttayty-
maan tietylla tavalla.

2. Suunta, joka viittaa toiminnan paamaarasuuntautuneisuuteen; yksilon kayt-
taytyminen on suunnattu jotakin kohti.

3. Systeemiorientoituminen, joka viittaa yksildssa ja hanen ymparistéssaan
oleviin voimiin. Jotka palauteprosessin kautta joko vahvistavat hanen tarpeen-
sa intensiteettia ja energiansa suuntaa tai saavat hanet luopumaan toimintan-
sa suunnasta ja suuntaamaan ponnistuksensa toisaalle.”

Motivaatio on tilannesidonnaista, luonteeltaan dynaamista ja voi vaihdella ti-
lanteesta toiseen. ( Peltonen 1992, 10-14.)

Motivaatio jaotellaan tilannemotivaatioksi ja yleismotivaatioksi. Tilannemoti-
vaatio liittyy Ekolan & Vahervan (1976) mukaan tilanteeseen, jossa sisaiset ja
ulkoiset arsykkeet virittavat joukon motiiveja ja aikaansaavat tavoitteeseen
suuntautuvan kayttaytymisen. Yleismotivaatio em. tekijéiden mukaan tarkoittaa
"yleistd asennoitumista koulutusta kohtaan, koulutus-mielisyyttd”. Asenteella ja
motivaatiolla on ero, joka voidaan kuvata seuraavasti: "Asenne on suhteellisen
pysyva, sisadistynyt ja hitaasti muuttuva reaktiovalmius. Motivaatio sen sijaan
on melko lyhytaikainen ja liittyy yleens& vain yhteen tilanteeseen kerrallaan.
Asenne vaikuttaa enemman toiminnan laatuun, motivaatio taas siihen, milla vi-
reydelld toiminta tehddan”. ( Peltonen 1992, 16.)

Motivaatiossa erotetaan myds termit ulkoinen ja sisainen motivaatio, jotka
poikkeavat kayttaytymista virittavien ja suuntaavien motiivien luonteen puo-
lesta. Nain ollen ulkoapéin annetulla palkkiolla tai kannusteella on suuri mer-
kitys sille, miten innokkaasti opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin pyritaan. Tal-

laiset kannusteet voivat palkita oppilasta siséisesti (oppilas kokee esim. tyén
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iloa) tai ulkoisesti (oppilas tyéskentelee esim. miellyttddkseen vanhempiaan tai
saadakseen hyvan arvosanan). Siséiselle motivaatiolle on ominaista se, etta
motivaatio on sisaisesti valittynyt tai ettd syyt kayttaytymiseen ovat sisaisia. Se
on yhteydessa ylimman asteen tarpeiden tyydyttamiseen esim. itsenséa toteut-
tamisen ja kehittdmisen tarpeisiin. Ulkoinen motivaatio on riippuvainen ympa-
ristdsta, ja sen on valittanyt joku muu kuin ko. henkild itse. Tavallisesti ulkoinen
motivaatio on yhteydessa alemman asteen tarpeiden tyydytykseen esim. tur-
vallisuuden tai yhteenkuuluvuuden tarpeisiin. (Peltonen 1992, 18-19.)

Sisdista motivaatiota eli innostusta opiskeluun tulisi painottaa didaktisten
periaatteiden soveltamisella. Sisdisen opiskelumotivaation syntymiselle vaitta-
mattémid mutta eivat riittavia Peltosen (1992, 20) mukaan ovat seuraavat teki-
jat:

a) oppimisponnisteluja eikd aiheuta pelkoa hyperkriittisella kaytéksellaan tai
rangaistuksilla;

b) oppilaiden suoritusvalmiuksien ja tehtavien vaikeuden yhteensovittaminen
niin, ettd oppilaille syntyy menestymisen odotuksia ja heilld on mahdollisuus
onnistua (ts. pyritddn maksimoimaan onnistumisen kokemukset ja tehok-
kuusodotukset seka minimoimaan epaonnistumiseen liittyvat siséiset attribuu-
tiotulkinnat ja ajautuminen opittuun avuttomuuteen);

c) haasteelliset ja sopivat kotitehtavat (yksilé saa positiivista vahvistusta yltaes-
s&an oppimistavoitteisiin);

d) vaihtelevat ja mielenkiintoiset tehtavét ikavystymisen / kyllastymisen véaitta-
miseksi seka

e) opettajan kyky esittdd koulutehtavat oppimismahdollisuuksina, joista selviy-
ty-miseen han antaa mielelldan apua” (ks. Brophy & Kher 1991).

Erilaiset kayttaytymisongelmat liittyvat usein tyytymattdmyyteen ja heikkoon
motivaatioon. Tyytyméattdmyytta aiheuttavat tekijat johtavat toiminnallisten hai-
rididen ilmenemiseen, esimerkiksi poissaoloihin, tydskentelyn keskeytyksiin,
huoli-mattomuuteen ja valinpitaméattémyyteen tunnilla. Myds ilmapiirilla on

merkitystd motivaation, tyytyvaisyyden ja opiskelun tulosten kannalta. Peltosen
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(1992) mukaan koululla on ilmapiirissd omat, monista muista organisaatioista
poikkeavat ominaispiirteet. limapiirid voidaan tarkastella seka yksilétasolla etta
ryhméatasolla. Sen vaikutuksia voidaan vertailla yksil6- ja ryhmakohtaisiin tuo-
toskriteereihin, kuten suoritukseen, tyytyvaisyyteen ja poissaoloihin. (Peltonen
1992, 20.)

2.3 Kayttaytymishairididen ja motivaatio-ongelmien esiintyminen perus-

opetuksessa

Tehtyjen tutkimusten mukaan erityisopetukseen osallistuvia oppilaita arvioi-
daan maassamme olevan 17 % peruskoululaisista. Eri maissa tehtyja vaikeasti
kasvatettavien lasten ja nuorten maaran selvittdmistutkimuksia ei voida verrata
suoraan keskenaan koska hairiékayttaytymisen kriteerit, arviointimenetelmat ja
tutkimusten perusjoukot eroavat eri tutkimuksissa toisistaan. Seppovaaran
(1998) mukaan (ks. Koro 1991) yksi luotettava johtopaatds voidaan kuitenkin
esiintymis-frekvensseistéd tehda: tunne-eldaman hairiét ovat sosiaalista sopeu-
tumattomuutta yleisempid. Koulujen tyérauhasta on Seppovaaran (1998) tut-
kimuksen mukaan kayty 70-luvulla kiivasta keskustelua ja aiheesta on koulu-
hallituksen toimesta tehty lukuisia selvityksid. Osa vaikeasti kasvatettavien
mééaran kasvusta voidaan selittdd erityis-opetuksen resurssien kasvun maa-
ralla. Diagnosointimenetelmien kehittyminen on osaltaan lisénnyt erityisoppi-
laiden m&éaraa. Osa maarallisestd kasvusta on kuitenkin todellista ja osoittaa
kayttaytymishairididen lisdantyneen 1980-luvulla peruskoulussa. (Seppovaara
1998,12.)

Seppovaaran (1998) tutkimuksessa (ks. Kaipainen ja Virkkunen 1993) va-
kavia kayttaytymishairiditd esiintyy 3-8% kouluikaisista. Tama kayttaytymis-
hairidisyys ei liity nuorten kasvun ohimenevaan oireiluun, vaan oireilu on psy-
kososiaalista toimintakykya vaurioittavaa persoonallisuuden rakenteen hairi-

6ta. Tama hairié voi ilman ammattitaitoista hoitoa kehittya 40 %:lle aikuisuu-
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den vaikeaksi psykososiaaliseksi invaliditeetiksi. Brittilaisten tutkimusten mu-
kaan opettajat ovat arvioineet noin 19%:lla oppilaista olevan erityis-opetuksen
tarvetta. Tastd joukosta 82%:lla oli oppimisvaikeuksia, 41%:lla kayttayty-
misongelmia ja 28%:lla oppimis- ja kayttdytymisongelmia. Kaikista oppilaista
5%:lla oli seka oppimis- ettd kayttadytymisongelmia. Tama vaikeasti kasvatetta-
vien maara on kasvanut ja kasvaa edelleen tutkijan mukaan. (Seppovaara
1998, 13.)

2.4 Opettajien ndkemyksia tuntitydskentelyn hairidista

Eratuuli ja Puurula ovat tutkimuksessaan (1992) kartoittaneet opettajan n&ko-
kulmaa tyérauhahairidistd. Opettajista 15% tutkimuksen mukaan on ilmaissut
tyérauhahairiéita esiintyvan tunneillaan usein tai melko usein ja talléin muuta-
mat oppilaat hairitsevat tydskentelya. Hyvin pieni osa opettajista tunsi hairin-
nan tunnilla kohdistuneen usein itseensa. Sen sijaan harvoin opettajaan koh-
distuvaa hairintaa esiintyi valtaosassa opettajien vastauksista. Vastanneista
opettajista yli puolet katsoi koulun tyérauhan vaikeuttavan opettajan tyéta sil-
loin talldin tai usein. Naissd opettajan nakemyksiss& on arvioitu opettajan
omaan tydhén liittyvia tyérauhahairiditéd. Oppilaiden tydmotivaatioon ja kayt-
taytymiseen tuntitydskentelysséd nadma eivat anna vertailupohjaa. Eratuulen ja
Puurulan (1992) mukaan opettajista yli puolet yhtyi vaitteeseen, etté
"oppituntien sijoittamisella lukujariestykseen” on merkitysta tydrauhahairiéiden
kannalta. Myds "koulua ympardivalla asuinalueetla” on merkitysta tyérauhahai-
ridinin oppitunnilla. Nama ovat opettajasta riippumattomia tekijéita tyérauha-
hairidissa. (Eratuuli & Puurula 1992, 20-22.)

Ruohotien tutkimuksessa (1980) ilmenee opettajien haluttomuus myéntaa
omilla tunneilla tapahtuvista tyérauhahdiridistéa tai vaikeuksista sosiaalisen

jarjestyksen yllapitdmiseen. (Ruohotie 1980, 218.)
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Kari ym. ovat tutkimuksessaan (1980) Ahon (1974) mukaan huomioineet
opettajien kertomuksissa vakavimmiksi oppilaiden oireiksi asosiaalisen kayt-
taytymisen ja aggressiivisuuden ilmauksen. Jo silloin on opettajien ja psykolo-
gien ilmauksissa esitetty huumausaineet vakavimmaksi kayttaytymishairioksi.
Seuraavaksi kayttaytymisongelmaksi on nimetty rikollisuus, alkoholi, varasta-
minen ja koulupinnaus. Ahon (1974) mukaan psykologien ja opettajien tutki-
muksissa on eroavaisuuksia. Vakaviksi ongelmiksi opettajat ovat maaritelleet
epakohteliaisuuden, tottelemattomuuden ja tunnilla hairitsemisen. Opettajat
ovat korostaneet vastauksissaan oppilaiden kaytdsongelmia, kun taas psyko-
logit ovat korostaneet oppilaiden persoonallisuuteen liittyvid ongelmia. Sa-
massa tutkimuksessa opettajat ovat arvioineet oppilaiden kaytésongelmat suu-
remmiksi ja vakavammaksi kuin koulun rehtorit ja johtajat. Opettajien kokema
oppilaiden hairidkayttaytyminen luokkatilanteessa ilmaisee opettajan huomioi-
van hairidkayttaytymiset helpommin ja my6s kérsivdn enemman kuin koulun
johto. Ahon (1974) mukaan rehtorit nadkevat hairickayttaytymiset kokonaisval-
taisemmin ja "hallinnassa olevana ” enemman kuin opettajat. (Kari & Remes &
Vaananen 1980, 17-19.)

3 ERITYISOPETUS PERUSOPETUKSEN TUKENA

Kun perusopetuksessa oleva oppilas siirtyy ylemmille luokille, on han kehi-
tyksensa murrosvaiheessa. Nuoret ovat siirtyméassa sekd henkisesti etté fyysi-
sesti esipuberteetista murrosikddn. Tama aiheuttaa kayttdytymisen muuttu-
mista ja kuohuntaa. Nuori suhtautuu kriittisesti aikuisten arvomaailmaan ja on
sidoksissa vertaisryhmiinsa. Ylemmilld perusopetuksen luokilla syntyy ty6-
rauhaongelmia ja oppilaiden koulumotivaatio laskee. Jotta nama ongelmat

saataisiin ratkaistua, tarvitaan oppilaille yksiléllistd ohjausta ja kasvatusta.
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Erityisopetuksen erilaiset muodot ovat auttamassa koulua ja oppilasta tasséa
toiminnassa. (Martikainen 1987, 26.)

Koulutyésséa on otettava huomioon ja pidettéva luonnollisena, ettd saman-
ikaiset oppilaat voivat koulusuorituksiltaan ja kayttaytymiseltaan olla hyvin eri-
laisia. Murrosian kehitys sanelee oman aikataulun ja rytmiikan kehitykselle.
Tyt6t kehittyvat yleensa poikia nopeammin, ja tamé voi aiheuttaa suuriakin on-
gelmia. Oppilaalla voi olla my6s oppimista haittaavia erityisvaikeuksia, jotka
saattavat johtua vammaisuudesta, sairauksista, vallitsevasta elaméantilanteesta
tai kuulumisesta vahemmistéryhmaan. Selviytyakseen oppivelvollisuudestaan
oppilas tarvitsee erilaisia erityisopetuksen tukimuotoja. (Martikainen 1987, 27.)

Kuntien tehtava on tuottaa erilaisten toimintojensa ohessa myds koulutus-
palveluja. Koska osa oppilaista tarvitsee koulunkayntinsa tueksi erityisjarjes-
telyja, voidaan osaa koulutuspalveluista pitaa erityispalveluina. Erityispalvelut
joko korjaavat (erityisluokat ja —koulut) tai antavat tukea (laaja-alainen eli osa-
aikainen erityisopetus). (Kuusela, Hautaméaki & Jahnukainen 1996, 137)

Seppovaaran (1998) (ks. Salmensaari 1915, 19, 80) mukaan erityisopetuk-
sen kasitteelld tarkoitetaan seuraavaa: “Erilaisten luonnonlahjain ja muiden
ominaisuuksien vuoksi ei kaikkia voida samalla tavalla kasvattaa, eikd samaan
kehitysmaaraan saattaa, mutta jokaista on kasvatettava niin, ettd han eldmas-
sansa voi tulla toimeen joutumatta yhteiskunnalle vastukseksi ja itsellenséa taa-
kaksi.” "Ei edes silloinkaan kun synnynnaiset taipumukset, ruumiillinen tai
sielullinen sairaus ovat pahatapaisuuden aiheuttajia, voi kasvatusta kokonaan
jattda syrjadan, silla siinakin tapauksessa kasvatuksen puute lisdd pahatapai-
suutta.” Seppovaaran (ks. Ketonen 1989, 191) mukaan “erityisopetukseen ei
pidd kohdistaa kohtuuttomia odotuksia. Elleivat erityisopetus ja tukiopetus
tuota tuloksia, on toivottavan sijasta tyydyttava mahdolliseen.” (Seppovaara
1998, 53.)

Erityispedagogiikka ja erityisopetus voidaan maaritella kahdella toisiinsa

liittyvalla lauseella; kyse on yhtaalta siitd, miten yleiset opetuksen tavoitteet
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toteutetaan erityisin keinoin, ja toisaalta siitd, miten yleiset kehitykselliset ta-
pahtumat toteutuvat yksiléllisesti. (Hautamaki 1992, 138.)

Erityisopetuksen yleisissd periaatteissa, jotka on hyvaksytty monissa mais-
sa on maaritelty seuraavaa:
1.”Tietyt oppilaat eroavat pedagogisesti niin paljon oppilasenemmistésta, etta
heidan tarpeidensa tayttamiseen tarvitaan erityisopetusta.

2. Kaikki opettajat eivat voi / tai osaa opettaa kaikkia oppilaita. Poikkeavien
oppilaiden opettajilta vaaditaan nain ollen erityiskoulutusta.

3. Erityisopetuksen antaminen edellyttda seka oppilaiden ettd resurssien maa-
rittelya.

4. Opetuksessa, jota annetaan erillaén yleisopetuksesta, nahdaan tarkeana
yksil6llisen opetuksen tehokkuus. Talla jarjestelylla pyritddn myds tuottamaan
tarkoituksenmukaista opetusta muille luokan oppilaille.

5. Tasa-arvoiset opiskelumahdollisuudet poikkeaville oppilaille vaativat seka
integroitua ettd segregoitua opetusta. Merkityksellista on opetuksen laatu, ei
niink&an opetuksen organisointi.” (Kauffman 1989, 257-258.)

"Erityisopetusta tarvitsevia oppilaita ei luokitella lain ja asetuksen tasolla,
vaan oppilaiden ryhmittely erityisopetuksen eri osa-alueilla méaéraytyy oppilai-
den opetuksellisten tarpeiden mukaan ja opetus jérjestetdan ao. osa-alueelle
hyvaksyttyyn opetussuunnitelmaan perustuen. Erityisopetuksen tukea tarvitse-
va oppilas voidaan luokitella hyvaksytyn opetussuunnitelman perusteella seu-
raavasti:

1. Mukautettu opetus (EMU)

Mukautettua opetusta jarjestetaan kehityksessa viivastyneille tai lievasti kehi-
tysvammaisille oppilaille.

2. Harjaantumisopetus (EHA 1)

Peruskoulun harjaantumisopetusta jarjestetdan keskiasteisesti ja vaikeasti ke-
hitysvammaisille oppilaille.

3. Kuulovammaisten opetus (EKU)
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Kuulovammaisten opetusta jarjestetdan kuulovammaisille ja kuurosokeille op-
pilaille seka dysfaattisille oppilaille erityisesti silloin, kun he tarvitsevat viitto-
makieltd kommunikoinnin apuna.

4. Nakévammaisten opetus (ENA)

Nakévammaisten opetusta jarjestetaan eri tavoin nakévammaisille oppilaille.

5. Vammautuneiden opetus (EVY)

Vammautuneiden opetusta jarjestetdan oppilaille, joiden oppimisvaikeuksien
syyna on neurologinen vamma tai kehityshairié (kuten MBD oireyhtyma) tai lii-
kuntavamma (kuten CP-oireyhtyma).

6. Sopeutumattomien opetus (ESY)

Sopeutumattomien opetusta jarjestetaan emotionaalisesti hairiintyneille ja so-
siaalisesti sopeutumattomille oppilaille.

7. Puhe-, luku- ja kirjoittamishairiét (PULUKI)

Puhe-, lukemis- ja kirjoittamishairidisten oppilaiden osa-aikaista erityisopetusta
jarjestetaan yleisopetuksen oppilaille. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan jar-
jestaa myos niille oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia muissa oppiaineissa.

8. Vaikeimmin kehitysvammaisten opetus (EHA 2)

Vaikeimmin kehitysvammaisten opetus jarjestetdan sosiaalitoimen opetus-
yksikbissa kehitysvammaisten erityishuollosta annetun lain nojalla. (Virtanen &
Ratilainen 1995, 55-56).

Pienryhméaopetus eli ns. klinikkaopetus (ELA) on yksi laaja-alaisen erityis-
opetuksen muoto. Klinikka-termid on usein arvosteltu (kreikkalaisesta kliniko
‘As = vuodepotilaita koskeva; ensiapuasema, kaytanndlliseen laakarintyéhén
kuuluva), mutta se kuvaa hyvin tyén luonnetta; oppilaat tulevat pienryhmaan
saamaan apua akuutteihin vaikeuksiinsa, eiké& sijoitus ole pysyva. Osa-aikai-
selle erityisopetukselle on Martikaisen (1987) mukaan oleellista integraatio, jo-
ka toimii lomittain yleisopetuksen kanssa sita tukien. Oppilaat siirretédan pien-
ryhmiin koulun omin, sisaisin paatdksin, ja he ovat erityisopetuksessa aino-
astaan sovittujen oppituntien aikana vahintaan kaksi viikkoa kerrallaan. Oppi-

laat palaavat mahdollisimman pian takaisin omaan perusopetusryh-maansa.



Opetuksen materiaalista huolehtii aineenopettaja, eik& oppilas jaa aineessaan
jalkeen. Kirjallisiin kuulusteluihin oppilaat osallistuvat yleensa omissa normaa-
liryhmissdan. Jos oppilaalla néissa koetilanteissa esiintyy hairikéintia on har-
kittava voiko erityisopettaja olla mukana kokeessa vai tuleeko oppilas suorit-
tamaan koetehtavansa klinikalle. (Martikainen 1987, 41.)

Silloin talléin yleisopetuksen ryhmissd on oppilaita, joille opetussuun-
nitelman oppimééarat tuntuvat ylivoimaisilta ja jotka jdévat koko ajan muista op-
pilaista jalkeen, vaikka arvostelussa pyritdan valttdmaan vertaamista. Erityi-
sesti teoreettiset aineet ovat ndille oppilaille vaikeita. Matematiikka kasitteelli-
syytensd takia voi olla vaikeaa, mutta kovalla yrityksella oppilas saattaa oppia
alkeellisia mekaanisia laskutoimituksia. Kertotaulun han voi oppia, mutta jo ja-
kolasku on hénelle ylivoimainen. Muiden oppiaineiden abstraktit sisall6t aihe-
uttavat oppimiselle esteitd. Tallaiselle oppilaalle ovat vaikeita mm. kielioppi,
historian ajanmaéreet ja maantieteelliset kasitteet. Jos oppilaalla tarkkojen
psykologisten ja tarvittaessa laaketieteellisten tutkimusten mukaan esiintyy
oppimisvaikeuksia on hénelld oikeus siirtyd erityisopetukseen. (Martikai-
nen,1987, 42.)

Mukautetussa opetuksessa (EMU) olevia oppilaita kuvaa monet saman-
laiset ominaisuudet, joita on hyva ryhmitellda koulun tavoitteiden kannalta.
Koulunkéaynnin alkaessa oppilas on keskimaarin 1,5 — 2 vuotta jaljessa perus-
valmiuksissa, joita tarvitaan koulutyéssa. Ero suurenee mydhempina koulu-
vuosina, kun verrataan samanikaisten yleisopetuksen oppilaiden koulu-
suoritusta. Moberg — Koro — Tokkari ovat tutkimuksessaan (1982) koonneet
luetteloksi mukautetussa opetuksessa olevien oppilaiden oppimiseen vaikutta-

via piirteitd seuraavasti:

Yleinen henkinen jalkeenjdéneisyys Toimintojen hitaus
Kielellisen kehityksen viivastys Aistitoimintojen hairiét
Havaintotoimintojen hairiét Puhehairiét

Huono hienomotoriikka Huono fyysinen kunto

Heikko motorinen koordinaatio Heikko kestavyys
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Tunne-eldman kypsymattémyys Keskittymiskyvyttémyys
Epavarmuus, arkuus Estyneisyys

Spesifit lukemis- ja kirjoitushairiét

Huono kéasitteenmuodostuskyky Heikko kasityskyky
Huono ongelmanratkaisutaito Huono muisti
Vaikeudet matematiikassa Huonot yleistiedot
Itseluottamuksen puute Levottomuus

Heikko sosiaalinen asema Heikko koulumotivaatio

Sosiaalinen kypsymattémyys

Oppilaan yksiléllinen opetus suunnitellaan ja toteutetaan naiden kykyjen
pohjalta. Didaktisista menetelmistad esimerkkina voisi olla huonon muistin kor-
jaamiseksi tarvittava kertaamisen tarve ylioppiomista varten. Heikon koulumo-
tivaation poistamiseksi tarvitaan paljon erilaisia onnistumisen elamyksia. Eri-
tyisluokassa on korkeintaan kymmenen oppilasta eri vuosi-luokilla. Mukautet-
tuun opetukseen siirron paattdad kunnan koululautakunta ja alistaa paatéksen
l&aninhallituksen kouluosastolle vain, jos huoltaja ei ole siirtoon suostuvainen.
(Martikainen 1987, 44.)

Sopeutumattomat (ESY) oppilaat ovat Martikaisen (1987) mukaan yleensa
normaaliopetuksessa luokan silmatikkuja, alyltdan normaaleja, mutta keskit-
tymiskyvyttdémia, vakivaltaisia ja pinnailevia, myéhastelevia ja karkailevia,
suunsoittajia ja itkuntuhertajia, kerskailijoita ja valehtelijoita, napistelijoita ja
tulleet tutuksi virkavallan kanssa. Naitd oppilaita on joku muu kasvattanut
enemman kuin vanhemmat, ja yleensd vanhempia ei ndy vanhempainilloissa.
Sopeutumattomat oppilaat ovat yleensa luokan syntipukkeja jotka suhtautuvat
ylimielisesti koulun antamiin rangaistuksiin. Tallaisten oppilaiden kayttay-
tyminen aiheuttaa ongelmia heidan itsensa ja vanhempien, opettajien ja koulu-
tovereiden valilla. (Martikainen 1987, 44.)

Sopeutumaton oppilas voi olla myds itseensa sulkeutunut, ahdistunut, pe-
lokas ja tovereita karttava. Sopeutumattomien lasten opetus (ESY) voidaan

jérjestda yleisopetuksen yhteyteen tai erityisluokista voidaan muodostaa eri-



25

tyiskoulu. Integrointi yleisopetuksen kanssa vahentaa oppilaan leimau-tumista.
Erityisluokalle siirtdmien edellyttda oppilaan testausta ja psykologista tutki-
musta. Luokanvalvojan tulee ennen erityisopetukseen siirtoa selvittéda, miksi
oppilas kayttaytyy poikkeavasti. Tahan selvitykseen kaytetadan erillistd loma-
ketta, jossa opettaja antaa oman mielipiteensa oppilaalle parhaiten sovel-
tuvasta erityisopetusmuodosta. (Martikainen 1987, 58.)

Kehitysvammaisella tarkoitetaan henkilda, jonka kehitys tai henkinen toi-
minta on estynyt tai hairiintynyt synnynnaisen tai kehitysidssd saadun vian,
vamman tai sairauden vuoksi. Kehitysvamma voi olla syva, vaikea, keskiastei-
nen tai lieva. Lievassa kehitysvammassa Martikaisen (1987) mukaan kehitys ja
kypsyminen esikouluaikana tapahtuu seuraavasti; lapsi voi kehittya sosiaali-
sesti ja oppia kommunikoimaan. Aistien ohjaamassa toiminnassa on tuskin
hairiéitad. Lapsi tarvitsee ADL-harjoitusta ja voi paasta sosiaalisesti [&hes nor-
maalitasolle. (Martikainen 1987, 132.)

Harjaantumisopetus (EHA) tarkoittaa ensisijassa keskiasteisesti ja vaikeasti
vammaisten opetusta. Lievéasti kehitysvammaiset lapset kuuluvat paaséén-
toisesti mukautettuun opetukseen. Tyypillisella harjaantumisopetusta saavalla
oppilaalla on yksi tai useampi lisdvamma, esimerkiksi puhehdirié, psyykkinen
hairid, liikuntavamma, aistivamma tms. Harjaantumisopetuksessa noudatetaan
paddosin samanlaista ainejakoa kuin muussa erityisopetuksessa. Harjaan-
tumisopetuksen yleistavoitteena on kehittda oppilaan taitoja niin, ettd han so-
peutuu yhteiskuntaan ja kykenee mahdollisimman itsendisesti eldmaan. Tur-
vallisuus ja persoonallisuuden tasapainoinen kehitys ovat harjaantumis-
opetuksessa tarkeitad. (Martikainen 1987, 134-142.)

3.1 Opettajien ndkemyksia erityisoppilaiden integroinnista

Koulua on usein kohdannut ja kohtaa edelleen koulu-uudistus. Koulupiirirajat

on poistettu, oppiainevalinnaisuus on kasvanut, luokattomuus on saanut jalan-
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sijaa kouluissa, jokainen koulu on saanut oman opetussuunnitelman ja kuusi-
vuotiaita aletaan opettaa esikoulussa. Koulu on naiden uudistusten ja samalla
lamavuosien myllerryksessa joutunut tinkimdan monista tavoitteistaan. Saas-
taminen on saanut monet kasvattajat huolestumaan saastotarpeiden kohdis-
tamisesta, mik& koskettaa jopa erityisoppilaiden integrointia yleisopetukseen.
Seppovaara-Jousi on tutkimuksessaan (1996) tutkinut vaikeasti kasvatettavien
oppilaiden koulutusta koskevia innovatiivisia pyrkimyksia. Tassa tutkimukses-
sa on tutkittu "lainalaisuuksia” onnistuneiden oppilassiirtojen tekemiseen, silla
onhan vaikeasti kasvatettavien lasten erityisluokkaopetuksen tuloksellisuuden
mittarina pidetty sitd, kuinka paljon erityisoppilaita on voitu palauttaa yleis-
opetukseen pois kustannuksiltaan kallimmasta koulumuodosta. (Seppovaara-
Jousi 1996, 201.)

Suomessa integraation kannatus on Lappalaisen (1996) (ks. myds Virtanen
1994,17) mukaan perustunut tasa-arvon periaatteelle. Taman mukaan kaikki
oppilaat ovat perusopetuksen saatavuuden suhteen samassa asemassa, joten
integraatio- tai segregaatio termeja ei tarvita. Opetuksen toteuttaminen yksilél-
listen oppimisedellytysten mukaan perustuu erityisopetuksen tarpeeseen, eika
erityisopetuksen saaminen saa johtaa oppilaan leimaantumiseen tai syrjayty-
miseen. (Lappalainen 1996, 110.)

Opetushallituksen vuonna 1994 antamien ohjeiden mukaan integroimista
tulee harkita oppilaan kohdalla silloin, kun oppilaalla on lievia oppimis- ja so-
peutumisvaikeuksia, suurempia vaikeuksia tai vammaisuutta. Talléin tulee
varmistaa, ettd opetukselliset ja muut olosuhteet ovat yleisopetuksen luokalla
oppilaan oppimisen kannalta suotuisat sekd tukitoimien osalta toteutettavissa.
(Seppovaara-Jousi 1996, 202.)

Ihatsun (1992) mukaan opettajien asenteet integraatioon riippuvat oppilaan
poikkeavuuden asteesta ja lajista. USA:ssa tehdyn tutkimuksen mukaan on
osoitettu, ettd opettajat asennoituvat positiivisemmin oppimisvaikeuksisten
kuin kayttaytymishairidisten ja lievasti kehitysvammaisten oppilaiden integ-

roimiseen yleiseen kouluun. Mydhemmin on tutkimusten tuloksissa (mm. Ja-
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mienson 1984, Williams & Algozzine 1979) havaittu opettajien suhtautuvan va-
rauksellisemmin kehitysvammaisten seka tunne- ja kayttaytymishairidisten op-
pilaiden integraatioon. Mobergin tutkimuksessa (1984) on eri puolilta Suomea
olevien peruskoulun ja lukion opettajien taholta tutkittu "opettajien suhtautu-
mista integraatioon, sitd mika on poikkeavien oppilaiden koulutuksen fyysi-
seen integraatioon asennoitumista kuvaavien muuttujien rakenne sekd onko
opettajien sukupuolella, koulumuodolla ja omakohtaisella kokemuksella yhte-
yttd asennoitumiseen integraatioon” (lhatsu 1992, 6).

Tulosten mukaan suurimpina esteina integraatiolle ovat opettajien kieltei-
nen asennoituminen seké tietotaidon puute. lhatsun (1992) mukaan myds ym-
paristdn kielteiset asenteet seka aineellisten ja fyysisten edellytysten puute
vaikeuttavat integraatiota. Suuri osa opettajista pitda integroitavan oppilaan
kaytoshairidta ja alyllista jalkeenjdaneisyytta suurena esteend integraatiolle.
Tutkimuksessa (myds Mobergin mukaan) useimmat opettajat hyvaksyvéat ryh-
maansa erittain lahjakkaan, puhehairidisen ja lukihairidisen oppilaan, kun taas
torjuvimmin suhtaudutaan kaytéshairidisiin ja psyykkisesti kehitysvammaisiin
oppilaisiin. (lhatsu 1992, 8.)

Seppovaaran (ks. lhatsu 1992) tutkimuksessa on selvitetty kayt-
taytymishairidisiksi nimettyjen oppilaiden integroimista yleisopetukseen seka
perusteluja tdhan integroimiseen. Tassa tutkimuksessa opettajille tehdyn ky-
selyn mukaan 65% opettajista on katsonut yleisopetuksen voivan ottaa huomi-
oon oppilaan erityistarpeet. Tutkimukseen osallistuvista opettajista alle puolet
oli sita mielta etta oppilaalle ei kunnan alueelta |6ytynyt sopivaa erityisluokkaa
joten integraation toteutuminen oli vaikeaa. Opettajat pitivat yleisopetuksen
pienta oppilasmaaraa integraatiolle otollisena. (Seppovaara 1998, 77.)

Seppovaaran tutkimuksessa (1998) selvitettin ESY-opetuksesta yleis-
opetukseen siirrettyjen maaria Espoossa vuosina 1975-80. Taman tutkimuk-
sen mukaan tarkkailuopetuksen oppilaista yli puolet palautui yleis-
opetukseen. Taman korkean siirtymisluvun on kuitenkin oletettu selittyvan

silla, ettd aikaisemmin on vaikuttanut ennakkoluulottomampi koulutus-
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poliittinen asennoituminen siirtoja kohtaan. My&s oppilasaineen katsotaan ny-
kyisin olevan monioireisempaa, joten silla on vaikutusta erityisopetuksen siir-
toihin. Seppovaaran tutkimuksessa (ks. myds Kuorelahti 1996b) selviaa, etta
yldasteen ESY-oppilaat on integroitu yleisopetukseen valinnaisaineissa eniten
9. luokalla. "Tutkijan mielesta tosiasiassa kuitenkin suurin osa ESY-oppilaista
ei ole integroidussa opetuksessa, vaan side yleisopetuksen oppitunteihin on
poikki”. (Seppovaara 1998, 78.)

Seppovaaran (1998) tutkimuksessa (ks. Yell 1995,397) on tutkittu amerik-
kalaisten tuomioistuinten paatéksid vammaisten lasten vanhempien vaati-
muksista sijoittaa lapsi yleisopetukseen. Taman tutkimuksen mukaan integ-
roiminen saattaa joissakin tapauksissa olla vahingollinen lapselle esimerkiksi
silloin, kun lapsi kérsii sijoituksesta. N&in ollen lain turvaama ilmainen ja tar-
koituksenmukainen yleinen koulutusetu ei toteudu naiden lasten kohdalla.
Vaikeasti kasvatettavien lasten kohdalla tatéd integrointia on syytd miettia
tarkkaan. Koulun on pohdittava, mika vaikutus tallaisen oppilaan sijoituksella
on muun luokan toimintaan ja miten toteutuvat muiden oppilaiden oikeudet
koulutukseen. (Seppovaara 1998, 79.)

Seppovaara toteaa tutkimuksessaan (1998) tulevaisuuden nakdalojen
kannalta huolestuttavimpana piirteena esiintyvan alhaisen ESY-opetuksesta
yleisopetukseen siirrettyjen maaran. Neljan ESY-opetusvuoden jalkeen pi-
detaan yleisesti arvioituna oppilaan siirtymista takaisin yieisopetukseen, mika
on oppilaalle liian pitka jakso. Oppilaalla on ollut mahdollisesti koko ajan eri
opettaja. ESY-opppilaat koetaan usein puimallisiksi suurissa luokkaryhmissa,
missé& he vaativat edelleen jatkuvaa huomiota ja opettajan hyvaksymista.
Taman vuoksi tulisi miettid erityisoppilaan mahdollisimman lyhytta erityis-
opetukseen sijoittamista ja useamman oppilaan kohdalla normaaliin koulu-
tukseen palauttamisen mahdollisuutta. Laaja-alaista erityisopetusta lisda-
maélla olisi Seppovaaran mukaan paremmat mahdollisuudet ennalta ehkaista

ongelmien syntymista, vahentaa erityisluokille siirrettavien maaraa seka teh-
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da mahdolliseksi paluu erityisluokalta yleisopetukseen. (Seppovaara 1998,

162.)

3.2 Opettajien suhtautuminen erityisopetukseen siirtoihin

Seppovaaran tutkimuksessa (1998) on kerétty yleisopettajien ja psykologien
lausuntoja ESY-opetukseen siirroista ja kasityksistd, minkalaista opetusta ja
kasvatusta oppilas tulee saamaan erityisluokkassa siirron jalkeen. Naissa
siirroissa on esitelty erilaisia seikkoja, jotka mahdollisesti vaikuttavat siirretyn
oppilaan koulunkaynnin parantumiseen. Useimmiten opettajat uskoivat ESY-
opetuksen tarjoavan puitteet oppilaan yksiléllisyyden huomioon ottamiselle.
Tahan uskottiin pienissa ryhmissa olevan hyvat edellytykset. Oppilaan eri-
tyisvaikeuksien korjaamiseen uskottiin pienissd ryhmissa myds olevan pa-
remmat mahdollisuudet. Tutkimuksen mukaan seuraavaksi eniten esitettiin
oppilaan henkilékohtaiseen opiskeluun liittyvid odotuksia. Naiden odotuksien
toivottiin vaikuttavan eniten motivaation ja keskittymiskyvyn lisdantymiseen ja
siitd johtuen toivottiin oppimistulosten parantuvan. Tutkimuksessa toivottiin
opettajien ja oppilaiden vélisen ldheisen vuorovaikutussuhteen parantavan
oppilaan koulusuoriutumista. Oppilaan sosiaalistumista ja ihmisena kasva-
mista toivottiin ESY-opetuksen tukevan. (Seppovaara 1998, 11.)

Kun opettajilta ja psykologeilta on kysytty perusteluja siirtojen syihin, on
yleisimmaksi perusteeksi tullut aktiivinen koulukielteisyys, joka ilmenee kes-
kittymiskyvyttdmyytena ja kayttaytymisena, joka on impulsiivista, aggres-
siivista, yleisesti kielteistd, konfliktihakuista, kielenkaytéltdadn sopimatonta ja
ympéristdd hairitsevada. Seuraavaksi perusteluksi siirroille on esitetty passii-
vista koulukielteisyyttd, joka ilmenee oppilailla luvattomina poissaoloina /
myo&héstelemising, valinpitamattdmyytena seké ahdistuneena, varautuneena
ja torjuvana kayttaytymisena. Seuraavaksi suurimman ryhman siirroissa ovat

muodostaneet ne oppilaat, joilla ensisijaisena siirtoperusteena ei mainittu
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kayttaytymishairidita, vaan erityisvaikeudet opiskelussa ja heikko koulume-
nestys. Neljdnneksi suurimman ryhman ovat muodostaneet oppilaat, joilla
siirtoperusteena olivat vaikeudet opettajien ja tovereiden kanssa. Opettajien
kanssa koetut vaikeudet olivat pienemmat kuin tovereiden kanssa. Oppilaan
ESY-siirron perusteeksi oli harvoin mainittu heikko kotitilanne. Yhdeksi siir-
ron perusteeksi Seppovaaran (1998) tutkimuksen mukaan oli mainittu ilki-
valta ja varastelu. My&s oppilaan somaattinen / psykosomaattinen sairaus oli
siirron perusteena mainittu muutamissa vastauksissa. Kyselysséa oli 5 siirtoa
tehty oppilaan ja / tai kodin aloitteesta. (Seppovaara 1998, 115-116.)

Ala-asteella tehdaan erityisopetukseen siirtoja vahemman kuin ylaasteel-
la. Tdma selittynee Seppovaaran (1998) mukaan sillg, ettd alkuopetuksen
opettajat yleisopetuksessa haluavat 16ytada kayttaytymisongelmien taustalta
oppilaan kypsymattémyytta, mikd ajan mydéta tasoittuisi ilman ESY-luokalle
siirtoa. Ala-asteella vanhemmat vield tukevat koulunkayntia ja ovat toiveik-
kaita, kunnes lapsen saama jatkuva negatiivinen palaute saa heidat tunte-
maan itsensd epaonnistujiksi. Talléin vanhemmat helposti antavat periksi ja
lapsi j&a ilman kodin tukea. (Seppovaara 1998, 154.)

Eniten oppilaita siirretddn ESY-opetukseen Seppovaaran (1998) mukaan
kahdeksansiila luokilla, koska seitsemannelld luokalla aineenopettajat eivat
ehka vield hahmota uusien oppilaiden erityisopetuksen tarvetta. Mahdol-
lisesti myds ylaasteelle siirtyneiden oppilaiden uuteen kouluun orien-
toituminen saa oppilaat kayttaytymaan kontrolloidummin seitsemé&nnen luo-
kan aikana. Yleisena suuntauksena ESY-luokille siirroissa ndhdaan se, etta
ne painottuvat selkeasti ylaasteelle. Téhan selityksend pidetdan oppilas-
aineksen ongelmien kasautumista ylaasteella, eniten kahdella ylimmalla luo-
kalla. Tyttéjen vastarinta koulussa koetaan ongelmallisempana kuin poikien
ja siihen puututaan ankarammin. Kuitenkin tyttéjen ESY-opetukseen siirtami-
nen tapahtuu poikia myoéhaisemmassd ajankohdassa. (Seppovaara 1998,
155))



4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

4.1 Tutkimusongelmat

Koulun tyérauhaongelmista on tehty aikaisempia tutkimuksia jonkin verran,
esimerkiksi Terttu Groéhnin tutkimus "Opettajien ongelmallisina kokemat koulu-
tilanteet ja heidan toimintansa naissa tilanteissa; taustaa harjoitusohjelman
laatimiseen opettajankoulutusta varten.” Edelld mainittu tutkimus on vuodelta
1979, jolloin yhteiskunnallisten vaatimusten ja muutosten vuoksi tilanteiden
koululuokissa voisi olettaa olleen erilaiset. Muutospaineiden Gréhnin tutki-
muksen jalkeen kouluymparistéssa voisi olettaa syntyneen yha kiristyvan ra-
hoituksen ja saastdpaineiden aiheuttamasta tuntikehys- ja kuntakohtaisten
saastotoimenpiteiden aiheuttamasta jarjestelystd. S&astétoimet on monessa
kunnassa jouduttu kohdistamaan perusopetuksen jarjestelyihin, ja yhtena kei-
nona on pidetty ryhmakokojen suurentamista, jolloin tuntitydskentelyssa on
yh& enemman hairiétilanteiden mahdollisuuksia.

Erityisopetuksen opetussuunnitelmaseminaarin (1995) luentomateriaalin
mukaan kayttaytymishairidisten opetuksen maarassa oli erityisopettajien mu-
kaan tapahtunut nousua vuosien 1980-90 vélisena aikana. Samoin kayt-
taytymishairidisten hoidon ennustettiin olevan suurin alue erityisopettajan
tydstd vuonna 2000. Naiden edella mainittujen tietojen valossa myds aineen-
opettajan on hyva varautua erilaisten oppilaiden kohtaamiseen silloin, kun ti-
lanne oppilaan kohdalla on johtanut hairikéintiin tunnilla. Terttu Gréhnin tutki-
mus, luentomateriaalin teksti ja omakohtainen kokemus oppilaasta lahtevasta
tuntityéskentelyn hairinnastad antoivat aiheen téhén tutkimukseen. Tutki-
muksen avulla halutaan tuoda ty6rauhaongelman kartoitusta my6s [ahem-
maksi maaseutua, silld tutkimuksen kohteena on harvaan asuttu maaseutu-
pitdja. Tutkimuksen valitykselld on nuorilla, lyhyen tyburan tehneilla opettajilla

tilaisuus tutustua arkipaivan tuntitydskentelyyn ja saada selville, mista perus-



opetuksessa voidaan saada apua, kun oppijalla esiintyy erilaisia esteita tavoit-

teelliseen tydskentelyyn.

Tutkimusongelmat tassa tutkimuksessa ovat:

1. Minkalaisia huomioita opettajien vastauksissa ilmenee oppilaiden kayt-
taytymishairidistd ja motivaatio-ongelmista tuntityéskentelyn aikana perus-

opetuksen seitsemansilla — yhdeksansilla luokilla?

2. Mita sidosryhmia opettajien vastauksissa ilmenee, kun opettaja palauttaa

tavoitteellisen tuntityéskentelyn luokkaan?

4.2 Kvalitatiivisen tutkimuksen yleisia piirteita

Kvalitatiivinen tutkimusote alkoi saada valtaa 1960-luvulla. Tama aluevaltaus
l&hti  tyytymattémyydestd kvantitatiivista menetelmdad kohtaan. Tausta-
filosofialtaan laadullinen tutkimus pohjaa hermeneutiikkaan ja kvantitatiiviseen
positivismiin. Kvalitatiivisia menetelmid kutsutaankin “pehmeiksi’ tutkimus-
menetelmiksi ja kvantitatiivisia menetelmia vastaavasti "koviksi” menetelmiksi.
Grénforsin (1985) mukaan naihin nimityksiin liittyy virheellinen olettamus siita,
etta kvalitatiiviset tutkimusmenetelmat olisivat véhemman tieteellisid kuin vas-
taavat tilastolliset menetelméat. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien kuvauk-
sissa keskitytdan aineiston hankintaan toisin kuin kvantitatiivisissa menetelmis-
sa. Kvalitatiivisessa menetelméssa on tutkijalla mahdollisuus saada syvallisem-
paa tietoa, kun on kyse arkaluontoisista asioista. Grénforsin (1985) mukaan tut-
kittavalla on myés mahdollisuus vaikuttaa paremmin tutkimusprosessin kulkuun.

Tutkimusaineisto kerataan inmislaheisesti haastattelemalla ja observoimalla.
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Tassa tutkimuksessa on menetelmana kaytetty elaytymismenetelmas, jossa ai-
neistona on kaytetty opettajien kirjoittamia tarinoita. Kvalitatiivinen ja kvantitatii-
vinen tutkimus eroavat myds hankintameneteimaltdan toisistaan. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkijan osuus on tarkea. Térkein tutkimusvéline on tutkija itse,
vastaavasti tilastollisissa menetelmissa tutkijan osuus rajoittuu kysely- ja haas-
tattelulomakkeiden laatimiseen seké tulosten analysoimiseen. (Grénfors 1985,
11-13.)

Tutkijana minun tulee tiedostaa ennakkoasenteeni ja on raportoitava niista,
jotta tutkimuksen luotettavuus ei karsisi. Taman tutkimuksen lahestymistapa on
kvalitatiivinen, silla tdsséa tutkimuksessa ei vastaajia johdateltu vaimiiden kysy-
mysten avulla, vaan he kirjoittivat tapahtumat oman nakemyksensa valossa.
Kvalitatiivinen tutkimus painottuu tieteenfilosofiselta otteeltaan teorianmuodos-
tukseen toisin kuin kvantitatiivinen tutkimus, jossa todennetaan hypoteeseja.
Kvalitatiivisten menetelmien kayttajat yleensad pyrkivat pitdmaan kysymys-
tenasettelunsa mahdollisimman avoimina kentélta tuleville vaikutteille.

Kysymyksenasettelusta maaraa tilastollisia menetelmia kayttava tutkija paa-
asiallisesti itse, kun taas kvalitatiivisia menetelmia kayttava tutkija pyrkii usein
ensin etsiméan vastaukset kentalta, ja sopivat kysymykset, jotka voivat olla
vaikkapa formaalisia hypoteeseja, muodostuvat kenttatutkimuksen pohjalta. Ti-
lastollisia menetelmia kayttava tutkija siis useimmiten perustaa tutkimuksensa
deduktiivisen logiikan varaan, kun taas kvalitatiivisten menetelmien kayttaja
usein ainakin sanoo ty&skentelynsa rakentuvan induktiivisen logiikan varaan.
Kvalitatiivisen tutkimuksen katsotaan eroavan kvantitatiivisesta tutkimuksesta
myo6s sen objektiivisen ja subjektiivisen olettamuksen kautta. Kvalitatiivista tut-
kimusta suorittava tutkijat tuskin voivat sanoa tutkimuksensa olevan objektiivis-

ta, koska tutkija itse on tarkein tutkimusvaline. (Grénfors 1985, 14.)
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4.3 Elaytymismenetelma tutkimusmenetelmana

Elaytymismenetelm& on ollut aikaisemmin osana laboratoriokokeita, myo-
hemmin menetelman kaytté on noussut esiin Eskolan (1997) mukaan laborato-
riokokeita kohtaan esitetysta kritiikistd. Laboratoriokokeissa ihminen alistetaan
toimimaan tietylla tavalla. "Perinteisissa kokeissa koehenkilén toiminta on pyritty
rajoittamaan mahdollisimman tehokkaasti eliminoimalla héanelle luonnollinen
toiminta — esimerkkina Milgramin sahkdiskukokeet.” (Eskola 1991, B; 8.)

Elaytymismenetelman kaytélla on haettu juuri niitéa toimintamekanismeja, joita
ihminen arkielaméasséankin kayttda; harkintaa, eri vaihtoehtojen punnintaa jne.”
Elaytymismenetelméssd ihminen pyritddn ymmartamaan kulttuuriolentona ja
huomioimaan ihmisen tietoisuus, kieli, pohdinta, aktiivinen ajattelu jne., jotka
ovat ihmiselle toiminnan aktiivisia puolia. Elaytymismenetelméassa on kaksi pe-
rusideaa. Ensimmaisesséa (active role-playing) vaihtoehdossa toimitaan eraan-
laisten roolileikkien tapaan. Vastaajien katsotaan olevan kykenevid havaitse-
maan, erittelemaan ja tulkitsemaan erilaisten sosiaalisten tilanteiden informaa-
tiota. Tallaisia sosiaalisia tilanteita voidaan sanoa tapahtuvan tarinoi-den erilai-
sissa versioissa. Toinen vaihtoehto eli ns. passiivinen ( passive role-playing tai
non-active role-playing tai role-playing of the non-active sort ) on sellainen, jos-
sa henkiléille kuvataan jonkin tilanteen puitteet ja elaytyminen tapahtuu kirjalli-
sesti kirjoittamalla pieni kertomus siitd, mitd on tapahtunut ennen tai jalkeen
kertomuksessa esitettyd tapahtumaa. ( Eskola 1991, B;33.)

Active role-playing menetelmé@ on saavuttanut laajan suosion seka sosi-
aalityéssa ettd sosiaalialan opetusty6ssa. Menetelma on oppilaskeskeiseen
ajatteluun perustuva menetelma, jossa kantavana ideana on ottaa kayttéén koko
rynman tieto kasiteltdvasta asiasta ja saada ryhma prosessoimaan asiaa. Tut-
kimusmenetelmé&na eldytymismenetelman kaytén erikoisuus liittyy aineiston ke-
rédmisen tapaan. Keskeinen kirjoittajille annettu ohje on elaytya tilanteeseen, ja
kirjoittaa kehyskertomukselle jatko. Miten saatu aineisto analysoidaan, ei ole

enaa pelkastaan elaytymismenetelmalle ominaista. Vaihtoehdot ovat samat kuin
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yleensa Kirjoitetun tekstin analyysissé eli eri tyyppiset kvantitatiiviset ja kvalita-
tiiviset menetelmat. (Kuure 1996, 43.)

Eldytymismenetelmén osuutta tiedonhankinnan eettisiin kysymyksiin on Es-
kolan (1997) mukaan pidetty kyseenalaistettavana. Selvéa on, ettd taysin on-
gelmaton t&ma menetelma ei ole, vaan sen kaytdssa, kuten muissakin tutkimuk-
sissa, on oltava varovainen. Elaytymismenetelmakokeilussa on myés térmétty
eettisiin ongelmiin. Eldytymismenetelmétehtadvaéan vastaaminen vaikuttaa kir-
joittajaan joskus nakyvastikin. Esimerkkind Eskola mainitsee tilanteen, jossa
lentopalloilijoita on pyydetty kuvittelemaan tilanne, jossa he haviavat tulevan
ottelun. Kun sitten on kaynyt nain vastoin kaikkia ennakkoveikkauksia, on tutki-
ja-pelaajan suosio havityn pelin jalkeen kyseenalaistettu. Edella mainittu koe on
voinut myds nostaa esiin vanhan ainekirjoitustunnilta peraisin olevan ahdistuk-
sen, ja kirjoittamisesta ei ole tullut mitdan. Tdmantapaisille tilanteille tutkija ei voi
mitédan, jos han ylipdansa aikoo tehda empiirista tutkimusta. Tassa tutkimukses-
sa vastaajille eivat edelld mainitut seikat nousseet kirjoittamisen esteeksi, koska
tutkimusjoukkona oli opettaja-ryhma, ja ndin ollen vastaajilla oli mahdollisuus
tarkastella arkipaivan tilanteita ilman tilille joutumisen painostusta. (Eskola
1997, 13-14.)

Eldytymismenetelman ongelmallisena kysymyksena pidetddn myds, ovatko
mm. kirjoitetut vastaukset aitoja, ja toisaalta esiintyy epailya kirjoitustilanteiden
keinotekoisuudesta. Yhtena yleisimpana ongelmana elaytymismenetelman kéay-
tossa pidetaan sita, tuottavatko vastaukset pelkastaan stereotypioita. Menetelma
tuottaa kylla stereotyyppisia, yleisia ja tyypillisiad vastauksia, mutta niiden lisaksi
se tuottaa myds poikkeuksellisia vastauksia. Ei ehka ole keskeista kysya, ovatko
vastaukset pelkkid stereotypioita, vaan mitd muuta niissad on. Joskus tarinoiden
kirjoittamista minamuodossa on pidetty todisteena Kkirjoittajien eldytymisesta.
Toisaalta menetelman kaytdn palautekeskusteluissa on kaynyt ilmi, ettd vaikka
tarina on kirjoitettukin kuvittelemalla jonkun toisen henkilén tilanne, niin kertomus

on lahtenyt pitkalle omista kokemuksista. (Eskola & Suoranta 1996, 88.)



Tahan tutkimukseen valittiin elaytymismenetelméatutkimus sen tasa-arvoisuuden
vuoksi. Hirsjarven (1998) mukaan "kun tutkitaan ihmisid, miksi ei kaytettaisi hy-
vaksi sita etua, ettd tutkittavat itse voivat kertoa itsedan koskevia asioita”? Tas-
s& tutkimuksessa kaytetddn passiivista vaihtoehtoa, jossa henkiléille kuvataan
jonkin tilanteen puitteet, ja elaytyminen tapahtuu kirjallisesti kirjoittamalla pieni
kertomus siitd, mitd kertomuksen tilannetta ennen tai jélkeen on tapahtunut.
Eldytymismenetelmalla pyritdan selvittdmaan saantérakenteita joita ihmisen toi-
minta ja sen logiikka eri tilanteissa sattumanvaraisesti esittavat. Elaytymisme-
netelméssé kirjoittajat elaytyvat tietoisesti fiktiivisen henkildn tilanteeseen tie-
dostaen sen, ettd kyseessé ei ole "tosi tilanne” ja hanella kirjoittajana on mah-

dollisuus punnita ja harkita eri vaihtoehtoja. (Kuure 1996, 43.)

4.4 Tutkimusaineisto

Elaytymismenetelman kayttdé saattaa monen mielestd nayttdd helpolta ja vai-
vattomalta, vaikka se todellisuudessa ei sitd ole vahaisimmassakaan maarin.
Menetelma ei tarjoa mitdan valmiita kaavoja eiké valmiita ratkaisuja, vaan pa-
kottaa tutkijan aktiiviseen teoreettiseen tyéhén. Elaytymismenetelmén avulla ei
niinkdan luoda teoriaa, vaan testataan teorian paikkansapitavyyttd. ( Eskola
1991, 11.)

Eldytymismenetelméasséd tiedonkeruuta suoritetaan erilaisten kehysker-
tomusten avulla. Vastaajien orientaatiota tilanteeseen on kutsuttu monilla eri
nimilld. Eskolan (1991) mukaan puhutaan kuvauksesta tai kehystarinasta, in-
struktiosta tai kasikirjoituksesta. Tassa tutkimuksessa kaytetdan termid kehys-
kertomus. Ty®ssa on ideana variointi eli kehyskertomuksen muuntelu. Nain toi-
mien saadaan esille koeasetelmaa kuvaava tilanne, jossa yhta tekijad muutta-
malla, mutta muiden pysyessa ennallaan, voidaan katsoa, miten tama tietty va-
rioitu tekij@ muuttaa vastauksia, eli miten se vaikuttaa kirjoitettuihin tarinoihin.
(Eskola 1991, 12.)
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4.5 Tutkimuksen mittari

Kaytanndssa kehyskertomusten tulisi olla suhteellisen lyhyité ja yksinkertaisia.

Kehyskertomuksissa tulisi keskittyd olennaiseen ja karsia ep&olennainen. Eri

variaatioiden tulisi olla mahdollisimman samanlaisia. (Eskola 1991, 16-17.)
Kirjallisuuteen tutustumisen jalkeen lopulliset kaksi kehyskertomusta muo-

dostuivat seuraaviksi. Yksi esimerkki kirjoitetusta tarinasta on liitteena 2.

1. Kehyskertomus

Oppiaine jota opetan =

Vastaaja = Mies / Nainen

Kuvittele, ettd aloitat oppitunnin pitamisen. Olet saanut aikaisemmin tietaa, etta
ryhmé&ssé on oppilas (oppilaita), joka ei pysty tavoitteelliseen tuntitydskentelyyn.
Mita kaikkea tunnilla tapahtuu ? Miten toimit, etta paaset seuraavalla tunnilla ta-
voitteeseen, mihin pyrit ? Misté saat tukea toimillesi ?

Kerro pieni tarina, ala laita nimedasi paperiin, yrita kirjoittaa luettavaa tekstia. Jat-

ka Kirjoitusta tarvittaessa paperin kdantépuolelle.

2. Kehyskertomus

Oppiaine jota opetan =

Vastaaja = Mies / Nainen

Kuvittele, ettd aloitat oppitunnin pitdmisen. Et ole saanut aikaisemmin tietaa, etta

ryhméssa on oppilas (oppilaita), joka ei pysty tavoitteelliseen tuntitydskentelyyn.
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Mité kaikkea tunnilla tapahtuu ? Miten toimit, ettd paaset seuraavalla tunnilla ta-
voitteeseen, mihin pyrit ? Mista saat tukea toimillesi ?
Kerro pieni tarina, ala laita nimeasi paperiin, yrité kirjoittaa luettavaa tekstia. Jat-

ka Kirjoitusta tarvittaessa paperin kadantépuolelle.

Tutkimuksen kehyskertomusten variaatioiden liséksi tarinoista haluttiin etsia
merkkejd ja vihjeitd kayttaytymishairididen esiintymisesta tai motivaatio-
ongelmista, joita oppilaalla esiintyy, kun tavoitteellinen tuntitydskentely hairiin-
tyy. Vastausten perusteella ei luokitella niité hairiétekijéihin johtavia, oppimiseen
littyvid esteitd, joita teoriassa esiintyy, vaan esitetdan vastaavuuksia, joita to-
dellisuudessa esiintyy teoriapohjaan verrattuna. Eldytymismenetelman tarkoi-
tuksen mukaisesti kirjoittajat eivat olleet Kkiinnittdneet huomiota kehys-
kertomusten variaatioiden muutokseen. Tarinoissa oli keskitytty oppilaan kayt-
taytymiseen tuntityéskentelyn aikana eikd omaan toimintaan tavoitteellisuuden
palautumiseksi. Sen vuoksi ndihin variaatioihin ei voitu etsia teoriaa tai tutkia
opettajien toimintaa, vaan keskityttiin oppilaista lahtevaan kayttaytymisen ja mo-
tivaatio-ongelmien kuvaukseen. Kehyskertomusten variaatioita olisi pitanyt kur-
sivoida tai lihavoida enemman huomioitaviksi, niin olisi saatu vastaukset vari-

aatioiden mukaisiin toimintoihin.

4.5.1 Tarinoiden esitestaus

Elaytymismenetelmassa on hyva suorittaa esitutkimus. Oman tutkimuksen em-
piirisen osan aloitin tarinoiden esitestauksella 20.2.1999. Vastaajille annettiin
kaksi kehyskertomusta, joiden avulla he kirjoittivat pienen kertomuksen. Esites-
taus tapahtui 6 vastaajalla otoksesta. Koko otoksen maara oli 48 opettajaa. Ky-
sely tapahtui peruskoulun opettajainhuoneessa tavallisena koulupaivana ilman
ennakkovaroitusta. Vastaagjille kerrottiin, mité kyselylld halutaan tiedustella, ja

heille annettiin aikaa kolme paivaa palauttaa vastaukset. Esikyselyn vastaus-



prosentti oli 50 %. Kommentteina esikyselysta tuli, ettéa "aikaa ei ollut tarpeeksi”,
vaikka elaytymismenetelman vastausaikaa Eskolan (1997, 22) mukaan varataan
15 - 25 minuuttia. Joku vastagjista oli vasynyt ja ei sen vuoksi halunnut vastata.
Esitestauksen tulosten analysointi osoitti, ettd kehyskertomuksen muuntelua on
syyté suorittaa. Tutkimusongelman kannalta vastauksissa ei ilmennyt niitd tu-
loksia, joita toivottiin. Kehyskertomuksilla haluttiin ensisijaisesti kiinnittda huo-
mio siihen, onko opettajan toiminnalle merkitysta silla ettéa han tietdd ennen tun-
nin alkua hairiétekijasta luokassa, tai vastaavasti silloin kun han ei ennalta tied4
hairidtekijastd tuntitydskentelyssa. Elaytymismenetelmametodin  mukaisesti
vastauksia annettiin ranskalaisin viivoin Kirjoitettuna sek& tarinan muotoon kir-

joitettuna.

4.5.2 Tutkimuksen kaytannodn toteutus

Tutkimuksen esitestauksen tulosten paljastaessa kehyskertomusten muutoksen
tarpeen oli paikallaan tarkentaa ongelmanasettelun ja kehyskertomuksen yh-
tenevaisyyttd seka toisiinsa etté teoriaan. Kehyskertomuksen tarkoituksena Es-
kolan (1997, 18) mukaan ei ole johdattaa vastaajaa kirjoittamaan suorien vihjei-
den avulla, vaan heille on annettava mahdollisuus kertoa omin sanoin tapahtu-
mista. Nain ollen kehyskertomukset lyhenivat huomattavasti alkuperéisesta,
mutta variaatioiden maara pysyi kahtena, kuten alkuperaisessd kyselyssé oli.
Aineiston elaytymismenetelmaén kerasin peruskoulun ylaasteen aineen-
opettajilta. Tarinoiden kirjoittaminen tapahtui 15.4.1999 ennen opettajien koko-
uksen alkua. Kohdejoukkona oli perusopetuksen seitseméansien — yhdekséansien
luokkien aineenopettajat, joita osallistui kokoukseen 48. Kahta kuukautta aikai-
semmin olin pyytanyt rehtorilta luvan kyselyn suorittami-seen (liite 1). Kysely
paétettiin suorittaa kokouksen alussa, ja aikaa kirjoittamiseen sai kayttéa 25 mi-
nuuttia. Aika tuntui joistakin vastaajista lyhyeltd, koska ennen tehtavan kirjoitta-

mista pidin ohjatun rentoutumistuokion.
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Rentoutumistuokion tarkoituksena oli saada opettajien ajatukset pysahtyméaan
aikaisempien tuntien tydstamisestd uudenlaiseen ajatteluun. Rentoutumistuokio
kesti n. 10 minuuttia, jona aikana musiikin ja kertomuksen avulla haluttiin saada
opettajien ajatukset virittaytymaan tarinan kirjoittamiseen. Rentoutumistuokiota
pidettiin onnistuneena ratkaisuna ja toivottiin, ettd ko. tuokio voisi olla useim-
minkin opettajien kokouksen alussa. Rentoutumisen hyvana puolena kommen-
toitiin sit&, etta oli hyva keino siirtyd aiheesta toiseen pienesséa ajassa. Jossakin
kommentissa valitettiin, ettd rentoutumistuokio aloitti vasymisreaktion. Yleisesti
rentoutumista toivottiin muihinkin yhteyksiin toteutettavaksi.

Rentoutumisen jalkeen kirjoittamiseen jai aikaa 15 minuuttia, joka tuntui mo-
nen Kirjoittajan mielesta lyhyelta ajalta. Kertomuksia syntyi 99 % otoksesta. Ky-
selyn otos oli 48 aineenopettajaa. Yhden vastaajan kohdalla tuli vasymys niin
totaaliseksi, ettd han jatti vastaamatta kyselyyn. Joidenkin vastaajien kohdalla
aika tuli vastaan niin, etta tarinan loppuun oli lisatty jatku. . . Yksi vastaaja jatti
kertomuksen vasta kokouksen jélkeen, ja tassa vastauksessa oli jasenneltyé sy-

véllista pohdintaa hyvin paljon.

4.6 Elaytymismenetelmaaineiston kasittely

Elaytymismenetelmalld hankitun aineiston analyysissé on nykyisin tilanne pa-
rempi Eskolan (1997) mukaan kuin hanen ensimmaistéd teostaan tehtdessaan
1991, koska silloin oli suomeksi tarjolla melko vahan laadullisen aineiston ana-
lyysiin perehdyttdvaa oppimateriaalia. Suomalainen laadulliseen tutki-mukseen
perehdyttanyt kirjallisuushan on ollut pitk&an juuri tapauskertomusten esitta-
mistd, omien kokemusten esittelya ja reflektointia. My6s elaytymismenetelma
tutkimuksen analysoimisessa on vallalla tdaméa kasitys. (Eskola 1997, 81.)
Perinteisesti elaytymismenetelmatarinoiden kvalitatiivinen analysointi on
aloitettu erilaisten kehyskertomusten pohjalta. Tarinoita voidaan tavallisimmin

analysoida tematisoinnin ja tyypittelyn avulla. Ensimmainen |&hestymistapa
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elaytymismenetelmaaineistoon tapahtuu tematisoinnin kautta. Analysointitapa
on my®0s riippuvainen siita, mita aineistolta haluaa ja mihin silla etsii vastausta.
Oli tutkimusongelma sitten mik& tahansa, tekstimassasta on ensin pyrittava
I6ytamaan ja sen jalkeen erottelemaan tutkimusongelman kannalta olennaiset
teemat. Naita aiheita tassa tutkimuksessa ovat erilaiset hairidtilanteiden esiin-
tymismuodot ja hairiétilanteiden poistamiseksi kaytetyt tukimuodot oppilaan ta-
voitteellista tuntitydskentelya silmallapitaen. Elaytymismenetelman hyva puoli on
siind, ettd kehyskertomuksen varioinnit jo sindnsd muodostavat teemat, joihin
voi ja usein aluksi kannattaakin tarttua. (Eskola 1997, 86.)

Teemoittelu on suositeltava aineiston analysointitapa jonkin kaytanndllisen
ongelman ratkaisemisessa. Tall6in tarinoista voi katevasti poimia kdytanndéllisen
tutkimusongelman kannalta olennaista tietoa. Teemoittelua voi tarvittaessa jat-
kaa pitemmallekin. Sen avuila tekstiaineistosta saadaan esille kokoelma erilai-
sia vastauksia tai tuloksia esitettyihin kysymyksiin. (Eskola & Suoranta 1996,
139.)

Kortteisen (1992) mukaan teemoittelu tarkoittaa tiukkaa aineiston ja teorian
yhteyttd. Tutkimuksessaan hén nostaa esimerkiksi koulutuksen merkityksen
haastateltavien eldmassa. Han on tutkinut koulutuksen merkitystd haastat-
telijoiden elamé&an ja vertaillut sitéd Ison Britannian tyévaenluokan nuorten suh-
tautumiseen keskiluokkaiseen kouluun. T&ss& suhtautumisessa han on nahnyt
selkeén eron. Suomalaisilla koulumenestyksen puute on hapean asia, kun taas
Iso Britannian tyévaenluokan nuoret ovat ylpeitd kulttuuristaan ja juuristaan.
Kortteisen mukaan ero saattaa selittya silld, ettd ryhméat ovat elinkaaren eri vai-
heessa, tai eron syy on siing, ettd Suomessa koulutuksen arvostus on jostakin
syysta erityisen korkea. (Kortteinen 1992.)

Eskolan ja Suorannan (1991) mukaan olisi jarkevaa vieda aineistoa viela te-
matisointia pidemmalle, eli pyrkia l6ytdmaan yleisempid tyyppeja ja malleja.
Tyypittelyssa analysointitapana on kyse usean tarinan rakentamisesta tyypilli-
siksi kertomuksiksi, selviksi ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyypit tiivistavat ja

tyypillistavat, ja niihin voidaan ammentaa kaikkea sellaista, jota yksittaisessa
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vastauksessa ei ole. Tarinoista siis rakennetaan tyypillinen tilanteen kulku, tai
kaytetdan suoraan tarinajoukosta tyypillista tarinaa. (Eskola & Suoranta 19913,
16.)

Parhaimmillaan tyypit kuvaavat laajasti ja mielenkiintoisesti mutta silti talou-
dellisesti aineistoa. On my&s mahdollista poimia tarinajoukosta sitd edustava
yksi tyypillinen tarina kokonaisuudessaan (tapauskertomus), eika konstruoida
tyypillistd koko tarinajoukosta. Tyypillistdmisessad tarinajoukosta voi rakentaa
tyypillisen tilanteen kulun tai henkildkuvauksen ao. tilanteessa. Toisaalta tyypit
voi keratd monesta vastauksesta tyypilliseksi kertomukseksi tai kuvaukseksi.
(Eskola & Suoranta 1996, 142-143.) Tassa tutkimuksessa on keratty useam-
masta kertomuksesta tyypilliset kayttaytymista edustavat kertomukset.

Vaikka elaytymismenetelmaaineisto onkin laadullista aineistoa, voidaan sii-
hen soveltaa my6ds maaréllistd analysointia. Tama maaréllisen aineiston analy-
sointi tapahtuu taulukoinnin avulia. Tarinoista taulukoidaan esimerkiksi, ketka
henkilét tarinoissa vaikuttavat tilanteen kulkuun. (Eskola 1997, 86.)

Elaytymismenetelman analysoinnissa voidaan kayttda myds diskursiivista ta-
paa. Diskursiivisessa analyysissa@ analysoinnin paahuomio Kiinnitetdan tarinoi-
den tasoon ja todellisuuteen. Tarina itsess&an, sen kieli ja teksti on kulttuurisesti
mielenkiintoista. Diskursiivisessa analyysissa huomio kiinnitetdadn aineiston
eroihin ja moninaisuuteen. Aineistoa ei pakoteta tiettyihin kaavoihin vakisin. Ta-
rinoita ei nahda valittémasti todellisuudesta kertovina kuvauksina, vaan ne lue-
taan mahdollisina tarinoina. (Eskola & Suoranta 1991,1b,1a 16.)

Tassa tutkimuksessa on kaytetty taulukointia, tematisointia ja tyypittelya tut-
kimusaineiston tulkinnassa. Taulukoinnin avulla on luokiteltu héiriétekijat ja si-
dosryhmien kayttd. Siten on hyvé variaatioiden perusteella verrata tilanteeseen
vaikuttavien tekijéiden muutoksia. Eskolan & Suorannan (1996) mukaan téllaista
luokittelua voidaan kayttda, jos kvalitatiivinen analyysi vaikuttaa vaikeasti |a-
hestyttavalta, mutta ei toisaalta haluta palata liian koviin mene-telmiin. Temati-
sointi on antanut nakékulmia erilaisiin ratkaisumalleihin joita ongelman asettelun

kannalta tulee esille. Tassa tutkimuksessa ne tulivat esille erilaisina teemoina ja



muuttujina. Tyypittelyn avulla oli mahdollisuus huomioida laajasta aineistosta ne
tyypilliset esiintymismuodot ongelman esityksen kannalta, jotka aineistosta nou-

sivat esille.

4.6.1 Aineistoon tutustuminen

Tutustuminen aineistoon alkoi kertomusten litteroimisella. Puhtaaksikirjoitus
puoltaa paikkaansa siksi, etta joutuessasi useaan otteeseen lukemaan vastauk-
sia, sinulla on samalla tavalla kirjoitettu teksti edessasi, ei tarvitse pinnistella
miten saat selvada persoonallisista kasialoista. Puhtaaksi kirjoittamisen jalkeen
tuli aineiston jérjestdminen kehyskertomusten variaatioiden mukaan. Vastausten
analysoinnin aloituksessa kirjoittaja oli monta kertaa Eskolan (1997 ,83) mukaan
"ohimenevéan hulluuden rajalla”, silld tuntui, ettd edessé on kasa kertomuksia,
mutta mita niistd ongelman kannalta [6ytyy. Tarkempi tutustuminen tekstiin ja
kymmenien kertojen lukeminen avasi huomion, ettd aineisto siséltda paljon
kayttékelpoista asiaa.

Seuraavana tuli vastausten numerointi, esimerkiksi N1 on nainen vastaaja
yksi, tai M3 on mies vastaaja numero kolme. Naiden merkkien jéljessd on + ja -
merkinta. Nama merkinnét ovat tarinoiden koodimerkkeja, jotka esittavat variaa-
tioiden mukaisia kehyskertomuksia. Vastauksen jéljessé oleva + merkki tarkoit-
taa, ettd vastaaja on tiennyt hairidtekijasta tuntitydskentelyssa, ja - merkki vas-
taajan jéljessd kertoo, ettd vastaaja ei ole tiennyt hairidtekijastd. Vastaukset,
joissa on ++ merkki tarkoittavat, ettd vastaaja on tiennyt hairiétekijéista ja on
my6s huomioinut kehyskertomuksen variaation ja vastannut siihen. Vastaukset,
joissa on - - merkki, tarkoittavat etta vastaaja ei ole tiennyt hairitekijdista ja ei
myo6skaan ole huomioinut kehyskertomuksen variaatiota. Téma numerointi Es-
kolan (1997, 85) mukaan on kayttdkelpoinen, kun kirjoituksessa viitataan tiet-
tyyn vastaukseen ja joudutaan palaamaan siihen useasti kirjoituksen aikana.

Tama merkintd helpotti vastausten analysointia, silléd se toimi merkking, mista
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hairidtekijasta kulloinkin oli kyse. Kehyskertomusten variointi siitd, ettd opettaja
tietdd ryhmassa olevan tuntitydskentelya hairikdivan ja siité etta opettaja ei tieda
ryhméssa olevan tuntitydskentelyd hairikdivaa tekijaa, ei aikaisemmin kertoman
mukaan antanut vastauksissa selvaa siitd, onko em. tiedolla opettajalle mitédan
merkitysta. Tama variointi oli tutkimukseni yksi mielenkiinnon kohde, mutta
vastausten niukkuuden perusteella oli johtopaatés se, ettd kehyskertomuksen
naitad osia olisi pitényt kursivoida tai tehda muuten huomiota herattavimmiksi.
Ainoastaan kahdessa vastauksessa selvisi, ettd opettaja varustautuu kohtaa-
maan hairiétekijan tietdessaan tuntitydskentelya hairikdi-vasta tekijasta.

Esimerkiksi seuraavat vastaukset antoivat tietoa, miten opettaja reagoi etu-
kateen tietoonsa hairidtekijasta tuntitydskentelyn aikana. ” Pyrin aloittamaan jo-
kaisen tunnin ns. puhtaalta péydélté. Vaikka edellinen tunti olisi mennyt vikaan
astun saman luokan eteen seuraavalla kerralla positiivisella mielelld.” (N13)++
"Jos kerran héiriété on odotettavissa koetan tunnille mennessé rentouttaa itseni
tavallistakin paremmin. Pyrin olemaan hyvéntuulinen, selked, humoristinen.”
(M14) ++

Kehyskertomusten variaatioiden huomioiminen nakyi kuitenkin osassa vas-
tauksista siten etta vastaaja oli tehnyt oman hypoteesin siitd mikd mahdollisesti
aiheuttaa tuntitydskentelyn hairiintymista. Esimerkkind ovat variaatiot, joissa
vastaaja ei tiedd tuntityéskentelyd hairikdivasta tekijastd, mutta vastauksessa
iimenee hypoteesi hairiéén johtavasta tekijasta.
"Oppilas todennékdisesti puhuu omiaan ja pyrkii saamaan toisia oppilaita mu-
kaan omaan show'hunsa.” (M3) —
"Oppilas ei mahdollisesti heitéd lakkia pois. Hanelld ei ole mukanaan kirjaa eika
kynéd. Hén keskustelee oppilastovereiden kanssa omista vapaa-aikaan liittyvista
asioista, kun ohjeita kdydéaéan lapi.” (N2) —
"Yleensé holindd, pySrimistd, toisten oppilaiden héirintdé tai jos muut eivét lahde

mukaan alkaa kysellé opettajalta toimintaohjeita.” (M4) -
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4.6.2 Analysoinnin lahtékohdista ja luotettavuudesta

Kun vastaajille annettiin tehtdvaksi kirjoittaa tarina tuntitydskentelyn hairié-
tekijoista ja toiminnasta naiden hairiétekijdiden poistamiseksi, joutuivat vastaa-
jat pohtimaan asiaa negatiiviselta kannalta, vaikka arkipaivaan liittyy myés po-
sitiivisia ja opettajalle myonteisia hetkia. Tarinat oli kirjoitettu asiallisesti ja ar-
kipaivan tilanteita kuvaten. Tarinoiden pituudet olivat elaytymismenetelmatari-
noiden tyypillisid sivun mittaisia kertomuksia. Laadullisen analyysin tapaan
olen esittanyt kertomukset alkuperaisessd muodossa virheitd korjaamatta.
Suorat kertomukset olen kirjoittanut kursivoimalla tai lihavoimalla tekstia. Tut-
kimuksessani olen kayttéanyt paattelyd analysoinnin tukena, koska eldy-
tymismenetelmatutkimuksessa tarinoista 16ytyy monenlaisia tuloksia.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista on kaksi erilaista
nakemysta. Teknisen tason mukaan oletetaan, ettd tutkimusta tulisi arvioida
samoin menetelmin kuin kvantitatiivisenkin tutkimuksen luotettavuutta. Huo-
mioitavaa on, etta esityksissa todetaan kvalitatiivisen tutkimuksen epistemolo-
giset perusteet erilaisiksi kuin kvantitatiivisen tutkimuksen. Nain ollen luotet-
tavuutta tulisi arvioida tutkimuksen omista lahtékohdista. Tassé tutkimuksessa
luotettavuutta onkin pohdittu kvalitatiivisen tutkimuksen lahtékohdista kasin.
(Tynjala 1991, 22.)

Taman tutkimuksen sisainen validiteetti on tarkistettu paattelyn avulla. Tut-
kimuksessa on kaytettdva paattelyd analysoinnin tukena, koska eldytymis-
menetelmatutkimuksessa tarinoista 16ytyy monenlaisia tuloksia. Kvalitatiivi-
sessa tutkimusprosessissa Perttulan (1995) mukaan tutkija on vaistdméatta osa
tutkimaansa merkitysyhteytta. Kvalitatiivisen tutkimusotteen keskeisind raken-
netekijéind voidaan pitda toisen ihmisen kokemusta, hénen tapaansa ilmaista
kokemuksensa, tutkijan kokemusta toisen ihmisen kokemuksesta ja sen ilmai-
susta seka tutkijan tapa ilmaista kokemuksensa toisen ihmisen koke-
muksesta. (Perttula 1995, 100.)
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Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta on yleisesti arvioitu sisaisen ja ul-
koisen validiteetin seka reliabiliteetin ja objektiivisuuden kasittein. Naita vas-
taaviksi Lincoln & Cuba (1985) esittavat kaytettaviksi kvalitatiivisessa tutki-
muksessa vastaavuutta (credibility), siirrettavyyttd (transferability), luotet-
tavuutta (dependability) sekd vahvistettavuutta (conformability). Vastaa-
vuudella tarkoitetaan sita, ettd tutkimuksen tuottamat kuvaukset vastaavat al-
kuperaista. Siirrettdvyydelld tarkoitetaan tulosten siirtdmista toiseen ympaéris-
téon. Se, miten se onnistuu, riippuu sovellusympéristén samankaltaisuudesta.
Eli lopulliset johtopaatékset siirrettavyydesta tekee tutkimuksen hyédyntaja.
Tasta johtuen tutkijan on kuvattava tutkimuksessaan tarkasti aineistoaan ja
ympaéristéa, jotta lukija voi pohtia sen soveltuvuutta toiseen kontekstiin. Luo-
tettavuutta ei voida useinkaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa osoittaa uudel-
leenmittauksella johtuen tiedon dynaamisesta luonteesta. Tama ei ole oleel-
lista, kun oletetaan, etta tutkimuksella ei voida tavoittaa objektiivista totuutta
vaan tietty nakdkulma ilmidsta. Lisaksi tutkittavassa ilmidssa, tutkijassa tai
ymparoivissd olosuhteissa voi tapahtua muutoksia. Reliabiliteetin sijaan Lin-
coin & Cuba (1985) ehdottavat kaytettavaksi luotettavuutta. Silla tarkoitetaan,
ettd tutkijan on otettava huomioon erilaiset ulkoiset vaihtelut sekd tutkimuk-
sesta ja ilmidsta itsestaan johtuvat tekijat. Vahvistettavuudella tarkoitetaan si-
ta, ettd varmistutaan erilaisiin tekniikoihin tutkimuksen sovellettavuudesta ja
totuusarvosta. (Lincoln & Cuba 1985, 294 — 301.)

Ulkoinen validiteetti tutkimuksessa ilmaisee teoreettisten johtopaatdsten ja
empiirisen aineiston valisen suhteen, ja ndin ollen se on yksinkertaistettuna
hypoteesien todentamista. Haastattelututkimuksessa aineisto on ulkoisesti va-
lidia silloin, kun haastateltavat ovat antaneet totuudenmukaisia tietoja kysei-
sestd asiasta. Tavallisin tapa tarkistaa tdma on verrata eri haastateltavilta sa-
masta asiasta saatuja tietoja tai verrata eri haastattelutietoja muulla tavoin ke-
rattyyn tietoon. Tassa tutkimuksessa luotettavuutta lisdd se, ettd kirjoittajat
ovat kayttaneet mina muotoa, mik& kertoo siita, etta tarinat ovat omakohtaisia

tapahtumia eivatka keksittyja tarinoita. Havainnointitiedon ulkoinen validiteetti
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ei liity tutkittavien kayttaytymiseen vaan ensisijaisesti tutkijaan itseensa. Ulkoi-
sen validiteetin voidaan sanoa olevan luotettavaa silloin, kun tutkija on tehnyt
oikeita johtopaattksia havainnoidusta tilanteesta tai kun tutkija kuvaa tilanteen
juuri sellaisena kuin se on. (Gronfors 1985, 174.)

Tassa tutkimuksessa tutkija on kirjoittanut esitykset alkuperédisessd muo-
dossa, ja kertomuksia on kaytetty mahdollisimman paljon, jotta ulkoinen vali-
diteetti sailyy. Tutkimuksessa ei ole kaytetty hypoteeseja, jolloin niiden toden-
tamista ei tarvitse vahvistaa. Teoreettinen johtop&étds aikaisempien tutkimus-
ten mukaan antaa empiirisen aineiston mukaan ulkoisen validiuden luotetta-
vuudelle, jonka lukija voi huomioida tutkimusta tarkasteltaessa.

Tassé tutkimuksessa vastaavuutta on pyritty osoittamaan mm. kayttamalla
tutkimustuloksia kasittelevassa osassa runsaasti suoria lainauksia opettajien
vastauksista. Nain ollen tuloksia ei pystyta vaaristelemaan eika kiertamaan
totuutta. Elaytymismenetelmé antaa tutkittaville mahdollisuuden reagoida va-
paasti, joten tilanne, jonka vastaajat kuvaavat, on aito. Tdman liséksi tutki-
muksessa on pyritty luomaan tekstien pohjalta sille ominaisia tyyppeja. Tutki-
muksen siirrettavyytta lukija voi pohtia siltd pohjalta, joka syntyy omasta tilan-
teesta, silla tutkimuksessa on pyritty raportoimaan teksti mahdollisimman tar-
kasti. Nain ollen voidaan siirrettdvyyttd pitdd sidottuna koko tutkimukseen.
Luotettavuuden pysyvyytta lisda tutkimuksessa Lincolnin & Cuban (1985) mu-
kaan se, ettd se on voitu suorittaa kaikille yhta aikaa. Nain tuloksiin ei ole voi-
nut vaikuttaa tiedon siirtyminen ennakolta vastaajille. Tata luotettavuutta liséa
my6s Kirjoitustilanteen yllatyksellisyys. Kirjoitelman kehyskertomuksesta ei
vastaajilla ollut tietoa ennen kirjoittamista, ja nain lyhyessa ajassa syntyy teks-
tid oman kokemuksen kautta.

Kvalitatiivista tutkimusta luetaan yleensa aina silléd mielella, etta 16ytyykoé-
han siita jotain sellaista "kutsutaan sita totuudeksi tai ei” minka voi itsekin alle-
kirjoittaa. Toisista tutkimuksista jaa paallimmaiseksi mieleen eldméan maku ja
todellisuuden tuntu. Toisista tutkimuksista taas j&a tunne, ettd onkohan se ai-

na noin kuin tutkija vaittda. Miksi toiset tutkimukset havainnoivat totuudenmu-
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kaisemmin kuin toiset? Eskolan & Suorannan (1996) mukaan yhtena vastauk-
sena voidaan pitaa sita, etta kerrotut tapahtumat ovat jollain lailla omakohtai-
sesti tuttuja, ja oma kokemus voi ne vahvistaa. Kysymys on siis kokemusmaa-
ilmojen yhtenevaisyydesta. Joistakin tutkimuksista kenties jaa tunne, etta ovat-
kohan tutkijat sittenké&an saaneet kohteestaan irti kovinkaan paljon. Kvalitatii-
visen tutkimuksen arviointi ei silti voine olla pelkdssa eldman maussa tai oman
kokemuksen vahvistuksessa. ( Eskola & Suoranta 1996, 165.)

Laadullisen tutkimuksen ldhtékohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja
sen myéntaminen, etta tutkija on tutkimuksensa keskeinen tyévéline. Kvalita-
tiilvisessa tutkimuksessa péaaasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse,
ja nain ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Yleensa
tutkimuksen edustavuus ja tulosten yleistettdvyys ovat kvalitatiivisessa tutki-
muksessa kaikkein eniten epaillyt seikat. Kvalitatiivisen aineiston luotet-
tavuutta arvioitaessa ongelmana voivat olla mm. perinteinen, toisenlaiseen
tutkimukseen tarkoitettu kasitteistd ja sen mukanaan tuomat ajattelun paino-
lastit. (Eskola & Suoranta 1996, 165.)

Taman tutkimuksen luotettavuutta lisaa se, ettd vastausprosentti oli yhdek-
sankymmentayhdeksan. Vastauksissa oli kuitenkin Kiinnitetty enemman huomi-
ota tunnin kulkuun ja sen hairi6tekijéiden ilmenemisen muotoihin seka oppi-
laan ohjaukseen tuntitydskentelyn palauttamiseksi toivottuun suuntaan kuin
variaatioiden mukaisiin kehyskertomuksen ilmaisuihin. Tasta voisi olettaa, etta
vastaajat olivat lukeneet kehyskertomukset joko huonosti tai omaa toimintaa ei
haluttu kuvata vastauksissa. Validiuden uskottavuutta lisad myés tutkijan sub-
jektiivinen kokemus vastausten tulosten liittymisestad vallitsevaan todellisuu-
teen kenttatydssa.

Kvalitatiivisen tutkimuksen havaintojen tuottamisen vaiheessa, esimerkki
tapausten valinnassa ja raakahavaintojen yhdistdmisesséa, noudatetaan sellai-
sia periaatteita, ettd analyysin tulosten voi olettaa patevan muuhunkin kuin
vain joihinkin yksittaistapauksiin. Suurelta osin yleistettdvyysongelma kuitenkin

kasitellddn arvoituksen ratkaisemisen vaiheessa. On erityisen tarkeas, etta
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tutkija tekee itse selvaksi, milla tavalla ja missé suhteissa han vaittaa tuloksil-
laan olevan yleisempaa merkitystd. Seka yleistdmisen suuntia ettd eri tapoja
argumentoida tulosten yleisemman merkityksen puolesta on lukemattomia.
Otantamenetelmiin pohjautuvassa tutkimuksessa yleistadmis-ongelman ratkai-
sun perusta lepaa sen varassa, ettd tutkimusaineisto on edustava otos perus-
joukosta. Yleistamisessa on aina kyse tulosten yleistdmisesta johonkin tiettyyn
vaestdon. Nain ei aina valttdmatta kuitenkaan voi tehda. Missé tahansa tutki-
muksessa ja sen tuloksissa on monia yleisyydeltdan erilaisia tasoja. Tarkeinta
laadullisessa tutkimuksessa on paikallinen selittdminen. Selitysmallin tulee
pated mahdollisimman hyvin perustanaan olevaan empiiriseen aineistoon. Se-
litysmallin tulee olla koherentti, sisdisesti looginen, ja mahdollisimman monien
aineiston analyysien pohjalta |6ydettyjen johtolankojen tulee puhua sen puo-
lesta. Tulosten yleisemman merkityksen osoittaminen on oma tehtavénsa. Tut-
kimustulosta tarkastellaan tavalla tai toisella esimerkkind jostain muustakin
kuin vain kyseisesta yksittaistapauksesta. (Alasuutari 1994, 215.)

Tassa tutkimuksessa yleistettavyysongelmaa voidaan pitda pienend, silla
alkaisempia tutkimuksia ei esitella. Tyoérauhaongelmasta peruskoulun yla-
asteella on tehty tutkimus, mutta vertailua tdhan tutkimukseen ei kayteta eika
nain ollen tuloksia yleisteta. Tutkimusta voidaan kuitenkin pitaa tadhan kouluun
littyvana yleistyksend, silla otannassa edustavuusotos perusjoukosta oli sata-

prosenttinen.

5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Tuntityéskentelyn hairiétilanteiden luokittelu

Vaikka eldytymismenetelmaaineisto on laadullista aineistoa, niin siihen voidaan

soveltaa myds maarallista analyysid. Tamén tydén analysointi on aloitettu taulu-
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koimalla, mita hairidtekijoita tuntityéskentelyssa esiintyy ja mitd sidosryhmia
opettaja kayttaa tavoitteellisen tuntitydéskentelyn palauttamiseksi. Eskolan
(1991) mukaan aineiston maaraliistaminen ei valttdmatta ole paras mahdollinen
tapa pyoritella asiaa, mutta tassa tapauksessa on hyva tilanne saada tuntumaa
tekstimassan hallintaan. Taulukot jaettiin tuntityéskentelyn hairiétekijéihin seka
opettajan kayttamiin sidosryhmien luokitteluun hairiétilanteen poistamiseksi.
Luotettavuuden lisdamiseksi kaytettiin luokittelussa toista luokittelijaa, joka oli
kasvatustieteiden kandidaatti / varhaiskasvattaja ja erityisopettajaksi opiskeleva
Jaana Ahtonen. Molemmilla luokittelijoilla tuli samansuuntaiset nékemykset
vastauksista useamman kerran aineistoon tutustumisen perusteella. Luokitte-
lussa arvioitsijoiden vélinen yksimielisyysprosentti ylsi yhdeksdankymmeneen
prosenttiin sidosryhmien kaytén osalta ja yhdeksdan kymmeneenkahdeksaan
prosenttiin kayttaytymisessa tuntityéskentelyn aikana. Vaikka luokittelijat edus-
tavat eri ikéluokkia, mutta kokemusperainen tutus-tuminen tuntityéskentelyyn on
kutakuinkin yhta suuri, voi tulosten johtop&atéksia naiden yksimielisyysprosent-
tien yhtenevaisyyden perusteella luokittelun osalta pitaa hyvana.

Taulukko 1 esittda luokittelun, joista ilmenee, mita erilaisia hairiétekijoita
vastauksissa tuli esille. Merkinnat + + esittavat lukuja, joissa kehyskertomuksen
variaatio esittda vastauksen, jossa vastaaja tiesi héiriétekijan ja reagoi tilan-
teeseen. Merkinnat - + esittdvat variaatiota, jossa vastaaja ei tiennyt hairidteki-

jasta, mutta reagoi tilanteeseen.
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Tarina + + -+

Hairién ilmeneminen

Kayttaytymishairiét 21
Motivaatio-ongelmat

Syrjaytyminen

N O O ©

Oppimisvaikeudet

TAULUKKO 1: Opettajien huomiot oppilaan tuntityéskentelyn hairiétekijasta

Opettajien kertomusten perusteella syyt tuntitydskentelyn keskeytykseen joh-
tuvat kayttaytymishairidistd luokkatilanteessa. Variaatio, jossa opettaja tietaa
hairidtekijasta, ilmaisee, ettd vastaaja on luokitellut tietamyksensa kayttayty-
mishairioksi.

Moberg (1982) on kuvannut teoksessaan oppilaita, jotka kayttaytymiseliaan
toistuvasti aiheuttavat hairi6itd kouluyhteiséssa ja estavat nain oppimisyhtei-
sOnsé tavoitteellista tydskentelyd. Mobergin mukaan naita hairidita ovat asiaton
kielenkéayttd, koulun asettamien normien rikkominen ja toisissa oppilaissa pel-
koa herattava kayttaytyminen. Tahan kayttaytymishairiéon viittaavat opettajien
vastauksissa seuraavat oppilaan kayttaytymisen piirteet. Kaksi oppilasta aihe-
uttaa héiriétd hélisemélla ja puuhaamalla aivan muuta kuin pitéisi. Oppilas puhuu
omiaan ja pyrkii saamaan ftoisia oppilaita mukaan show'hunsa. Oppilas heittelee
ruoka-aineita, viiltelee terdaseella huonekaluja. Oppilas kieltédytyy itsepéisesti
tehtévien tekemisestd, ilmaisee tdméan hyvin nopeasti ja ddnekkéadsti, huutele-
malla milloin mitékin asiaan kuulumatonta kesken tunnin.

Kirsti Laakso on tutkimuksessaan (1992) "Kayttaytymishairididen esiin-
tymisestd tavallisessa koululuokassa” esittdnyt johtopaatoksidan kayttayty-

mishairididen maaran selvityksella. Arviointeja on pyydetty opettajilta, oppilailta



52

itseltaan, oppilastovereilta, vanhemmilta ja alan asiantuntijoilta, kuten psyko-
logeilta, sosiologeilta ja psykiatreilta. Arviointien yhtenevaisyydesté on todettu,
ettd opettajien arviot poikkeavat kayttaytymishairididen osalta oppilaiden arvi-
oinneista Arvioinnissa opettajat eivat huomioineet persoonallisuuteen liittyvia
hairiéitd, mutta kayttdytymishairiét tunnistettin. Taman tutkimuksen mukaan
kayttaytymishairididen esiintyminen opettajan kokemana on yhteydessa Laak-
son tutkimukseen siing, ettd kayttaytymishairiét tunnistetaan jokaisessa vasta-
uksessa.

Eratuulen & Puurulan (1990) oppilaille tehdyn tutkimuksen mukaan oppilaat
kokevat yleisimmaksi oppituntien aikana esiintyvéksi tyérauhahairiksi muuta-
mien oppilaiden luokan tydskentelya hairitsevan kayttaytymisen. Tassa tutki-
muksessa opettajien kuvaamina on samoja piirteité kuin Erétuulella & Puurulal-
la. Naité oppilaiden kayttaytymisen piirteitéa opettajat kuvaavat seuraavasti. Op-
pilas juoksee ympdéri luokkaa huudellen rivouksia ja mahdollisesti “muksien” op-
pilastovereita nyrkilld. Oppilas lainailee vélineitd tovereilta eikd vélitd kielloista.
Oppilas huutaa takarivistd dénekkédsti ettei tiedd mité pitédd tehds, lahtee kéve-
leméén kesken tunnin ja keskustelee puolidéneen kavereiden kanssa.

Seppovaaran tutkimuksessa (1998) on kayttaytymishairiéitd kuvattu USA:n
kongressin julkaiseman yleislain mukaan. Kayttaytymishairidiset oppilaat ryh-
mitellddn tunne-eldaméaltdan vakavasti hairiintyneisiin ja sosiaalisesti sopeu-
tumattomiin. Sosiaalisesti sopeutumattomien kayttaytymisessad on taman tutki-
muksen tulosten kanssa samanlaisia piirteitd. Opettajien kertomuksissa kayttay-
tyminen on kuvattu nain: Oppilas kdéntyilee levottomana pulpetillaan, piirtelee
kirjaansa ja repii kirjan sivuja sekéd huutelee luokan toiselle puolelle rivouksia.
Oppilas rikkoo tyéviélineitd, kdyttaa tyévélineitd luvattomasti, poistuu luokasta lu-
vatta kovaddnisesti keskustellen ja huudellen.

Sosiaalisesti 'sopeutumaton oppilas herattdd Seppovaaran tutkimuksen
(1998) mukaan myés ympéristdssa pelkoa ja haneltad puuttuu empaattisuus seka
kasitys oikeasta ja vaarastad. Tahan viittaavat myds tdman tutkimuksen vastauk-

set, joissa opettaja huomioi seuraavaa: Hairikk6 huomauttelee toisen oppilaan
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ulkonadstéd nimittelemélld tatd. Kun kuulee kiellon "apinoi” opettajan huo-
mautusta. Keskeyttdd sanoin ja liikkein tuntitydskentelyn. Hairikkd on niin vauh-
dissa ettei mikaan tunnu auttavan, vastaa réyhkeasti ja haistattelee.

Motivaatio-ongelmat esiintyivat vastauksissa my6s merkittdvana hairié-
tekijana. Vastaajat ovat kuvanneet hairiétekijan motivaatio-ongelmaksi tieta-
essaan hairidtekijasta, kuten myés silloin, kun he eivat tienneet hairidtekijasta
aikaisemmin. Vastaajat ovat antaneet myds syrjaytymistd koskevia kuvauksia
vastauksissaan yhtena tuntitydskentelyn hairiintymisen ilmenemisena. Taman
voisi olettaa merkitsevan sita, ettd yldasteen opettaja, joka toimii aineen-
opettajana, ei tunne riittavasti oppilasta. Koska aineenopettajat vaihtuvat use-
ammin eri opetusryhmissa kuin esimerkiksi luokanopettajat, oppilaan lahempi
tutustuminen voi jaada talléin pinnallisemmaksi.

Laakson tutkimuksessa (1992) on esitetty, ettd olivatpa arvioitsijoiden néke-
mykset mitka tahansa, opettajalla on kuitenkin vastuullinen asema kayttaytymis-
hairididen kasittelyssa ja arvioinnissa. (Laakso 1992, 44.)

Seppovaaran (1998) tutkimuksen (ks. Dawsoni 1987, 34) mukaan opettajien

mielestd oppilailla esiintyvat, koulunkdyntid haittaavat vaikeudet johtuivat
enemman oppilaasta itsestdan tai heidan Kkotiympéristéstdan kuin luok-
kaymparistésta tai opetuksesta. Lindh (1987,108) on tullut samankaltaiseen tu-
lokseen selvittdessaan tarkkailuluokkalaisten ahdistuneisuuden kokemista. Ta-
han viittaa myés taman tutkimuksen opettajien antamat vastaukset.
"Oppilas ei ole valmistautunut tunnille. Apuvélineet puuttuvat, ei kirjoja ei vihkoja
el mitdén vélineitd, vaan ainoastaan hén itse paikalla. Viimeksi hén néaytti viillet-
tyjé nilkkoja esteend tydskentelyyn. Luokan "kingi” ei ole kiinnostunut / motivoi-
tunut aiheesta, vaan py6rii hermostuneesti pulpetissa ja huokailee &énekkaasti.
Oppilas yriftdd saada huomion itseensé huutelemalla kommentteja, miten type-
rda on opiskella ko. ainetta. Samalla hén esittdd omia kommenttejaan ja estédé
néin opettajan ja toisten oppilaiden tyéskentelyn.”

Gréhnin (1979) mukaan opettajien tydssaén kuvaamat ongelmatilanteet liit-

tyivat tyérauhaan. Huomattava osa hairidista on lieviad ja ne koskettavat yksit-
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taistd oppilasta enemman kuin koko luokkaa. Gréhni jatkaa edelleen, etta
"oppilas on apaattinen ja haluton tyéskentelemaan”. Samansuuntaisia ilmaisuja
voidaan lukea taman tutkimuksen vastauksista. Oppilas makaa lattialla siki6-
asennossa kertoen ettd "minun ei tarvitse tehdé mitéén, riittadéd kun olen paikalla”.
Oppilas ei saa mitddn itsendisesti aikaan, vaan tarvitsee kokonaan opettajan
huomion. T&st& johtuen hénelle kertyy paljon pinnausta tunneilta, témé taas Ii-

séd kierrettd héirikéinnista.

5.2 Tavoitteellisen tuntitydskentelyn palauttamiseksi kaytetyt sidosryhmat opet-

tajien kertomana

Taulukossa 2 kuvataan, mitkd ovat opettajan sidosryhmat, joita han kayttaa
palauttaakseen tavoitteellisuuden tuntitydskentelyyn. Luokittelussa on kaytetty
hyvaksi kaikkia vastauksia, joissa on mainittu sidosryhman nimi. Merkit + +
tarkoittavat variaatiota, jossa vastaaja tietda tuntitydskentelyn hairitekijasta ja
reagoi vastauksessaan tukimuotoon. Merkki - + tarkoittaa, etté vastaaja ei tie-
da tuntitydskentelyn hairidtekijastd mutta reagoi vastauksessaan tukimuotoon.
Luvut esiintyvat suurempina kuin vastaajia oli, silla monessa vastauksessa oli
kéytetty useampia erilaisia tukimuotoja. Tutkija halusi oman kiinnostuksen
vuoksi tietdd eri sidosryhmistd, joita kaytetdan tukimuotona hairidtilanteen
poistamiseksi. Toisaalta ei haluttu kysyd ensimmaista kaytettya sidosryhmaa.
N&in ollen vastauksissa on kerrottu useita sidosryhmia ja niihin on keratty

kaikki mainitut ryhmat.
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TAULUKKO 2: Opettajien vastauksissa ilmenevat tavoitteellisen tuntityos-

kentelyn palauttamiseen kaytetyt sidosryhméat / tukimuodot

Erityisopetus tuli merkittavaksi tekijaksi opettajien tukimuodosta puhuttaessa.
Opettaja kayttaa erityisopetusta selkeasti tukenaan, kun hairiétekija ei ole tie-
dossa. Kun hairiétekija tiedetadan, opettajan lahin tukimuoto on luokan-valvojan
kaytté. Opettajan oma toiminta on myés merkittéva tekijd, kun vastaaja tietda
héairidtekijastd. Vastauksissa ilmeni omaksi toiminnaksi opettajien eriyttava
materiaali tuntisuunnittelussa, keskustelu oppilaan kanssa tai yhteydenotto
vanhempiin. Oppilaan luokkatovereiden kayttaminen tavoitteellisen tuntity6s-
kentelyn palauttamiseksi nousi myds yhdeksi kéyttdmuodoksi niille vastaaijille,

jotka eivat ennakolta tienneet tuntityéskentelyn hairiétekijasta.
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Koska kuntien tehtava on tuottaa erilaisten toimintojensa ohessa mydés koulu-
tuspalveluja ja koska osa oppilaista tarvitsee koulunkayntinséa tueksi erityisjar-
jestelyja, on opettajien huomio erityisopetuksen antamasta tuesta tullut vasta-
uksissa esille hyvin. Erityisopetusta Kuuselan ym. (1996) mukaan pidetaan
erityispalveluna, joka korjaa tai antaa tukea perusopetuksen tavoitteellisuu-
teen. Oppilailla on mahdollisuus ja koululla velvollisuus toteuttaa taté tuki-
muotoa perusopetuksessa. Vastausten perusteella opettajat kayttavat tata op-
pilaan hyvéksi tarkoitettua tukimuotoa hyvin. Usein kuulee sanottavan, etta ai-
neenopettajat eivat tieda, mita erityisopetuksen palveluja perusopetuksessa on
tarjolla, ja nain he eivat osaa ohjata oppilasta oikeaan tukimuotoon hairibteki-
joiden ilmentyessa. Nain voi olla, jos opettajat eivat toimi yhteistytssa erityis-
opetuksen opettajien kanssa.

Koululuokassa tydskenneltdessa aineenopettaja ottaa mahdollisimman pit-
kalle huomioon koko ryhman ja sen opetukselliset tavoitteet. Tutkimuksen mu-
kaan aineenopettajat arvostavat oppilaan tueksi annettavaa erityisopetuksen
jarjestamista ja ovat ensisijaisesti valitsemassa oppilaalle tavoitteellisen oppi-
misen tukimuodoksi erityisopetuksen. Tydkunnoltaan ja terveydeltdan vireat,
opiskeluun ja oppimiseen seka itsensa kehittdmiseen mydnteisesti suhtautuvat
oppilaat ovat tarked voimavara. Peruskoululain 3 §:n perusteella peruskoulun
kasvatus ja opetus on jarjestettava oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mu-
kaisesti. Tama saados on koulua ja opettajia sitova. Se on saadetty oppilaiden
etujen varmistamiseksi ja sitd tulee noudattaa kaikessa koulutoimen jarjesta-
misessa. (Hautamaki 1996, 36.)

Peruskoululain kolmannen pykalén taustalla on k&sitys demokraattisen
yhteiskunnan j&seneksi kasvavasta ihmisestd ja koulusta sellaisena ke-
hyksenéd lasten kehitykselle, joka ottaisi huomioon lapsen yksildllisyyden ja
erityislaatuisuuden. Aiemmin on puhuttu humanistisesta ihmisihanteesta seka
kaikkien ihmisten kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta osallistumisesta. (Hayri-
nen & Hautamaki 1977;Huse’'n 1972.)
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Tarkasteltaessa opettajien sidosryhmien valintaa voi olettaa, ettd opettajat
ovat huomioineet em. peruskoululakien soveltamisen ja oppilaan yksil6l-
lisyyden ja valinneet erityisopetuksen tarkeimmaksi tukimuodoksi tunti-
tyéskentelyn tavoitteellisuuden palauttamiseksi luokkaan. Jos oppilaalla huo-
mataan hanen ikdkautensa mukaista oppimisen vajavaisuutta, on koulutoimen
jérjestettéva hanelle hdnen edellytyksenséd mukaista ohjausta. Erityisopetusta
tarkasteltaessa tulee esille, etta koulutyéssa on huomattava ja pidettéva luon-
nollisena, ettd samanikaiset oppilaat ovat koulusuorituksiltaan ja kayttaytymi-
seltdan erilaisia. Myds murrosian kehitys, joka ajoittuu ko. perusopetuksen ika-
ryhmiin, sanelee oman aikataulunsa ja rytmiikkansa kehitykselle. Oppilaalla
saattaa olla oppimista haittaavia tekijéitd, joten han tarvitsee erityisopetuksen
tukimuotoja. Naméa seikat huomioiden on luonnollisin tapa valita tukimuodoksi

erityisopetus perusopetuksen rinnalle.

5.3 Tavoitteellisen tuntitydskentelyn muuttujia ja teemoja

Tuntitydskentelyn hairiytyminen ei ole aina suoranaisesti oppilaasta johtuvaa,
vaan hairiytymiseen voivat vaikuttaa monet seikat. Oppimis- ja opetus-
tilanteessa on lukemattomia muuttujia. Tavoittelliseen tuntitydskentelyyn vai-
kuttavat mm. opettajien ja oppilaiden keskindiset suhteet, luokan ilmapiiri, ope-
teltava aihe, opettajan toiminta, hairitekijat luokassa ja myds erilaiset perusta-
vat tekijat yhteiskunnassa. Tavoitteellisen tuntitydskentelyn toteutumisen pe-
rusteiden moninaisuudesta johtuen kéasittelen vain hairidtekijoita luokassa
opettajien kertomana. Kun halutaan tarkastella opetuksellista tavoitetta, on py-
rittavé poistamaan kaikki tuntitydskentelyyn liittyva hairid, jotta paastaisiin ta-
voitteelliseen opetukseen ja oppimiseen. Paateemat hairidtekijdista nousivat
selvasti esille. Naitd teemoja olivat kayttdytymisongelmat ja motivaatio-
ongelmat. Jotta tutkimus ei tulisi lilan sirpaleiseksi, tarkastelussa keskitytdan

kahteen suurimpaan teemaan.
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5.3.1 Kayttaytymishairiét ja tuntitydskentelyn tavoitteellisuus

Variaatiossa, jossa vastaaja tiesi tuntityéskentelyn hairidtekijasta seké tilan-
teessa, jossa vastaaja ei tiennyt hairidtekijasta, esiintyivat kayttaytymisongelmat
suurimpana hairioryhmana. Tuloksesta voi huomioida kayttaytymishairididen
vaikuttavan oppilaan tavoitteelliseen tydskentelyyn luokassa. Myés Happonen,
Ihatsu ja Ruoho ovat tecksessaan todenneet kayttaytymishairidisten hoidon ole-
van ennustukseltaan suurin alue erityisopettajan tyésta vuonna 2000.

Tutkimuksen mukaan kayttaytymisongelmista kertovat seuraavat vastaajan
nakokulmat tuntitydskentelyssa. Kaikissa kertomuksissa oli tyypillisena kéayt-
taytymishairiona levottomuus tunnilla, kovadéninen keskustelu kavereiden kans-
sa ja yleinen vastustelu. Naita kaytéshairiéita esiintyy opettajien kertomuksissa
seuraavasti.
Oppilas ei heitd lakkiaan, keskustelee oppilastovereiden kanssa vapaa-aikaan
littyvista asioistaan. Oppilaat istuvat véaérilld paikoilla iiman ainoata kirjaa ja tyd-
vélineitd. Oppilas ei kuuntele ohjeita vaan "hddréd" omalla paikallaan, lainaillen
vélineitd tovereilta. Oppilas ei pysy paikoillaan, on kiire tehda tehtavét ja kiire va-
litunnille. "Rénéttaa” pulpetilla ja muistelee edellisen illan tapahtumia.

Vastauksissa tulivat esille monet kayttaytymiseen viittaavat hairiétekijat, jotka
vaikeuttavat oppilaan ja koko ryhman tavoitteellista tydskentelyd tunnilla. Mo-
bergin (1982) mukaan kaytéshairidiset oppilaat ovat usein opettajan toimenpi-
teitten ulottumattomissa ja nédin toimimalla muodostavat harmia koko kouluyhtei-
s6lle. Nama hairikét sitovat koulun yhteista aikaa ja energiaa sellaiseen toimin-
taan, joka ei edistd koululle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Puhumisen
ja kuulemisen vaikeus lapsella voi olla osaksi aiheuttamassa lukemis- ja Kirjoit-
tamishairiéita ja tasta johtuvaa oppimishéairiéta, joka voi johtaa kayttaytymishai-
ridihin.

Ilhatsun (1992) tutkimuksessa avoimilla kysymyksilla tiedusteltiin opettajilta
"mikd on tdman hetken polttavin ongelma oppilaan koulunkéynnissd”. Vastaus-

ten tilannesidonnaisuudesta huolimatta useimmat vastaukset liittyivat selvasti
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oppilaan koulukayttaytymiseen, keskittymisvaikeuksiin ja kaytéshairiéihin. Tassa
tutkimuksessa on lhatsun tutkimuksen mukaisia vastauksia, jotka liittyvat opetta-
jien vastauksiin "oppilaalla on vaikeuksia keskittyé luokan tilanteeseen. Hén tar-
vitsisi henkilékohtaisen avustajan tai kokonaisen opettajan avukseen, selviytyék-
seen tuntitybskentelystd”. Ihatsun (1992) tutkimuksessa opettajien vastauksissa
iimeni myds oppilaan suuri vaikeus keskittya kulloiseenkin tilanteeseen, hairit-
sevd ja "harnadava” kayttaytyminen nuorempia ja pienempia luokkatovereita
kohtaan seka sopeutumattomuus ja aggressiivisuus.

Monet oppilaat eivat koe koulua ensisijaisesti oppimispaikkana, vaan koulu
on paikka, jossa sosiaaliset suhteet ovat padosassa. (Haméalainen 1994, 76.)
Koululla on tarkeé tehtéava oppilaan itsetunnon kehittdmisessa. Jos oppilaalla on
terve itsetunto, hanen ei tarvitse turvautua epéatoivottavaan kayttaytymiseen
huomion heréttédmiseksi. Luokkatydskentely edellyttdd sosiaalisia taitoja. (Sar-
jala 1995, 2)

Monen tdman paivan kayttaytymishairidisen oppilaan suhtautumisessa kou-
lun normeihin ilmenee edelld mainittuja piirteitd. Oppilaalla esiintyy myds yhta-
aikaa useampia sopeutumattomuuden ilmenemismuotoja. Oppilas syyllistyy
my6hastelyyn, valehteluun ja totaaliseen motivoitumattomuuteen tuntityds-
kentelyssa. Aineenopettajan on ajateltava koko ryhman tarvetta, ja silloin lyhyen
tunnin aikana ei erityishuomiota ansaitseva oppilas usein saa perusopetuksen
mukaista yksil6llisyyden tukemista. Usein oppilaan erityisen kayttaytymisen ta-
kana on oppimisvaikeus, joka vuosien my6td on kasvanut sopeu-
tumisvaikeudeksi ja joka edelieen ilmenee erilaisina tuntityéskentelyn hairidina.
Hairidkayttaytymisen kohdistuessa oppilastovereihin on ihmeteltdva oppilas-
tovereiden joustavaa suhtautumista ja ymmartamysta kaverin temppuiluun. Op-
pilaat tuntevat olonsa turvalliseksi toveripiirissa. Jotta he eivét erottuisi ryhmas-
ta, he ovat valmiita puolustamaan ja joustamaan kaytéshairidisen kohtaamises-
sa. Koron (1982) mukaan on vaikeaa erotella kdytadnndssa sosiaalista sopeutu-

mattomuutta ja tunne-eldman hairiintyneisyyden piirteitd. Edella mainituissa
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opettajien kuvauksissa voi olettaa olevan huomioitavissa molempiin hairiéteki-
j6ihin kuuluvia ilmidita.

Ihatsun (1992) opettajille tehdyn tutkimuksen mukaan useat opettajat haluai-
sivat kaytannon tietoa ja ohjausta arkipaivan konkreettisiin tilanteiden ratkaisui-
hin. Naita arkipaivan toimintoja nimettiin olevan oman luokka-avustajan saami-
nen, lisdéa erityisopetustunteja, ulkopuolisen asiantuntija apu tai tyén-ohjaus.
Myds pienemmat opetusryhmat ja erityisluokkasiirrot erityisoppilaille olivat

opettajien arkipaivan konkreettisten toimintojen listalla. (lhatsu 1992, 42.)

5.3.2 Motivaatio-ongelmat suhteessa hairibkayttaytymiseen

Motivaatio-ongelmat nousivat seké vastauksissa, joissa tiedettiin hairidtekija etta
ei tiedetty hairidtekijastd, yhta suuriksi. Peltosen ja Ruohotien (1992, 16) mu-
kaan "motivaatio on yksilén olotila joka maaraa miten vireasti ihminen toimii ja
mihin hadnen mielenkiintonsa suuntautuu”. Motivaatio on prosessi, joka virittaa,
suuntaa ja yllapitaa kayttaytymista seké erilaisia toimintoja. Takalan (1992) mu-
kaan myés syrjaytymiskehitys koulussa voi jatkua toistuvina epdonnistumisina,
mikéa johtaa heikkoon koulumenestykseen ja johtaa motivaation heikkenemiseen
koulua kohtaan. Motivaation puute johtaa kayttaytymishairidihin ja on osaltaan
lisddmassa kierrettd erilaisten ongelmien esiintymiseen. Motivaatio-ongelmiin
viittaavia ndkemyksia opettajat ovat kuvanneet vastauksissaan seuraavalla ta-
valla: Tunnin alussa on hyvin levotonta. Kyselen aluksi syytd moiseen. Selvidé
ettd ryhmésséd on oppilas joka ei ole erityisen kiinnostunut oppiaineestani ja
kdyttaytyy siksi levottomasti ja héiritsee tuntia. Oppilaalla on tarve selittda vii-
konlopun tempauksia kavereilleen. Opettajalta kuluu aikaa kaveriporukan ohja-
ukseen ja motivointiin.

Peltosen (1992) mukaan motiivit virittdvat ja yllapitavat yksilén yleista kayt-
taytymisen suuntaa. Motivaatiolla tarkoitetaan motiivien aikaansaamaa tilaa.

"Vireys, joka viittaa energiavoimaan yksiléssé ja joka ajaa hanta kayttaytymaan
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tietylla tavalla.” Edelld mainituissa kertomuksissa motivaation puute ilmenee
haluttomuutena mukautua koulun normeihin tuntitydskentelyssé. Motivaation
puute ainetta kohtaan johtaa oppilaan hairidkayttaytymiseen tuntitydskentelyn
aikana. Kouluvélineiden mukanaolo jo kertoo jonkinasteisesta motivaatiosta
kouluty6ta kohtaan. "Oppilas tulee mybhéssé ja vasyneené tunnille. Koululaukku
on jaényt johonkin autoon”.

Peltosen (1992) mukaan “Suunta, joka viittaa toiminnan paamaara-
suuntautuneisuuteen; yksilén kayttaytyminen on suunnattu jotakin kohti.” Oppi-
laiden tarve keskustella omista asioista ja selittelyt viikonlopun tapahtumista
kertoo motivoitumattomuudesta oppimista kohtaan. Luokan "kingit’, jotka kayt-
taytymisellaan, kirjojen repimiselld ja huutelulla luokassa osoittavat kaveripiirille
kiinnostuksensa opiskelua kohtaan, vaikeuttavat tuntityéskentelyn tavoitteelli-
suutta. Taméan tutkimuksen opettajien kertomuksissa ilmenee samoja motivaati-
on suuntautuneisuuksia kuin Peltosen tutkimuksessa. Nama esiintyvat opettaji-
en kertomuksissa seuraavalla tavalla: Tunti alkaa ja oppilaat saapuvat luokkaan,
kukin istuu omalle paikalleen ainoastaan Ville, Joonas ja Mari vaeltelevat vieléd
pitkdan luokkatovereitaan tapaillen ja asioitaan hoitaen. Ville kdéntyilee levotto-
mana pulpetillaan ja piirtelee kirjaansa ja repii sen sivuja. Joonas taas puhuu
lakkaamatta parinsa Tiinan kanssa vélillé huudellen luokan toiselle puolelle.
Ekolan ja Vahervan (1976) mukaan yleismotivaatio tarkoittaa yleistd asennoitu-
mista koulutusta kohtaan, koulutusmielisyytta. Asenteella ja motivaatiolla on ero,
jota kuvataan seuraavasti: "Asenne on suhteellisen pysyva, siséistynyt ja hi-
taasti muuttuva reaktiovalmius. Motivaatio sen sijaan on melko lyhytaikainen ja
liittyy yleensé vain yhteen tilanteeseen kerrallaan. Asenne vaikuttaa enemman
toiminnan laatuun, motivaatio taas siihen, milla vireydella toiminta tehdaan”.
Vastaajien kertomuksen perusteella oppilaalla on asenteellisia vaikeuksia ko.
ainetta tai koko koulua kohtaan. Tédma asenteellisuus johtaa vireyteen joka
esiintyy tuntitydskentelyn hairitsemisena ja yleisend vastustamisena opiskelua
kohtaan. Tata asenteellisuutta opettajat kuvaavat kertomuksissaan nain: Antti

vaatii jatkuvasti huomiota, ei jaksa keskittyd ollenkaan kuuntelemaan opetusta,
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mitd hén tekee se vaatii opettajalta aina jélkiseurantaa. Oppilas ei suostu istu-
maan oikeinpéin paikallaan, vaan juttelee joka suuntaan. Hén ei suostu hiljenty-
mdaéan eikd ottamaan kirjaa ym. vélineité esille.

Lea Pulkkinen on Kkirjoituksessaan ollut huolissaan repaleisesta koulu-
jarjestelmasta, jossa lapset ja nuoret jdavat koulupaivien jalkeen suureksi osaksi
yksin ilman vanhempien mukanaoloa. Tasta syntyy Pulkkisen (1999) mukaan
vakavia ongelmia varsinkin pojille, koska suurin osa ajasta menee joutavaksi
lorvimiseksi. Tall6in motivaatio koulua kohtaan heikkenee ja nuori pudottautuu
kelkasta. Pulkkinen on huolissaan peruskoululaisten varhaisesta jakautumisesta
a- ja b-kansalaisiin. (Kainuun Sanomat 1999.)

Tiina Onatsun (1994) tekeman tutkielman mukaan opettajien arviointi oppi-
laiden motivoitumisesta koulutyéhdn kuvasi alisuoriutuvien oppilaiden motivoi-
tumisen olevan huomattavasti vahdisempaa kuin vertailuryhmalla, joka koostui
keskitasoa tai ylempaa suoritustasoa olevista oppilaista. Samassa tutkielmassa
oli kysytty alempitasoisten oppilaiden itsetunnon vakautta ja tasoa. Oppilaiden
kyselyn perusteella alisuoriutujien itsetunnon taso oli ylisuoriutujia alhaisempi.
Taman voisi olettaa liittyvan motivaation ja suoriutumisen valiseksi korrelaatiok-
si. Myds taman tutkimuksen vastauksissa ilmenneen motivaation puuttumisen
voisi olettaa johtuvan oppilaan itsetunnosta ja siitd syntyneesta hairiékayttayty-

misen esiintymisesta tuntitydskentelyssa. (Onatsu 1994, 28.)

5.4 Sidosryhmien kaytén muuttujat ja teemat

Vastauksissa, joissa opettaja ei tiennyt hairidtekijastd ennalta, ilmeni suuri eri-
tyisopetuksen kaytté tukiryhména. Tata voidaan pitdd muuttujana, joka tulee
esille, kun hairidtekijasta ei tiedetd ennalta. Toinen muuttuja variaatiossa on
silloin, kun opettaja tietdd hairidtekijastd ennalta. Opettajan tietédessa hairio-
tekijdn hanen kayttdmansa sidosryhma on luokanvalvoja. Erityisopetuksen

kayttoé ilmeni vastauksissa seuraavasti: Jos muiden oppiminen héiriintyy likaa,



enké pysty héiriétéd lopettamaan pyydén ettéd ko. héirikét siirretéén erityis-
opetuksen puolelle. Keskustelen oppilaan kanssa ja sovitaan etenemis-
menetelméat ja tydskentelytavat. Ellei tédma auta I&hetédn oppilaan erityis-
opetukseen.

Kun opettaja tekee huomion oppilaan mahdollisesta tuntitytskentelyn tavoit-
teellisuuden héikkenemisesté, on erityisopetuksesta saatava tuki oppilaalle oi-
keutettua ja tilanteeseen sopivaa toimintaa. Martikaisen (1987) mukaan
"koulutyéssa on huomattava ja pidettava luonnollisena, ettd samanikaiset op-
pilaat ovat koulusuorituksiltaan ja kayttaytymiseltdan hyvin erilaisia. Murrosian
kehitys sanelee oman aikataulun ja rytmiikan kehitykselle. Tyt6t kehittyvat
yleensa poikia nopeammin, ja tdma voi aiheuttaa suuriakin ongelmia. Oppilaalla
voi olla my6s oppimista haittaavia erityisvaikeuksia, jotka saattavat johtua vam-
maisuudesta, sairauksista, vallitsevasta elaméantilanteesta tai kuulumisesta va-
hemmistéryhméan.” Opettajien vastauksissa ilmeni huomioita erityisopetuksen
tuen tarpeesta seuraavalla tavalla: He eivét saavuta niitd tavoitteita, minimis-
saan, mité oppitunnilla on, mutta sille ei voi mitéén EMU siirto olisi harkinnan ar-
voinen. Oppimista tukeva koulu ja oppimiseen innostava opettaja huomaavat
erityisopetuksen tarpeen oppilaalla silloin, kun sité esiintyy tuntitydskentelyssa.
Vastaajien kertomuksissa esiintyy oppimisen tavoitteellisuuden puutosta, jolloin
opettajan havainto mahdollisesta siirrosta erityisopetukseen tukee oppilaan op-
pimista. "Soitan tunnin jalkeen erityisopelle ja kyselen taustoja. Otan taustat
huomioon opetuksessani. Katsotaan nyt kuinka sitten kdy. Jos epédonnistutaan
on mietittava siirtoa klinikkaopetukseen”. Monen oppilaan kohdalla selviytyminen
oppivelvollisuudesta edellyttaa erilaisia erityisopetuksen tukimuotoja.

Hautaméen (1992) mukaan erityispedagogiikassa ja erityisopetuksessa on
kyse yhtaaltd siitd, miten yleiset opetuksen tavoitteet toteutetaan erityisin kei-
noin, ja toisaalta siita, miten yleiset kehitykselliset tapahtumat toteutuvat yksilol-
lisesti. Vastauksissa ilmenee opettajan toiminta oppilaan opetuksen tukemiseksi

ja koulun johdon ja erityisopettajan kanssa pohdittu opetuksen jarjestdminen
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| erityisopetusta vaativille oppilaille. "Keskustelen erityisopettajan ja koulun joh-
don kanssa, varmaan sitten auttavat I6ytdmééan joitakin ratkaisuja”.

Perusopetuslain mukaan kuntien tehtava on tuottaa erilaisten toimintojensa
ohessa my6s koulutuspalveluja, joita eritasoisille oppilaille on perusopetuksessa
tarjolla. Opetuksen jarjestijalle saadetaan aiempaa selkedmmin velvollisuus
jarjestad osa-aikaista erityisopetusta. Tukiopetusta ja osa-aikaista erityisope-
tusta pidemmalle menevéa erityisopetusta jarjestetddn mahdollisuuksien mu-
kaan, kuten aikaisemminkin, muun opetuksen yhteydessa taikka muutoin erilli-
selld luokalla, erityiskoulussa tai muussa soveltuvassa paikassa. Laki edellyt-
taa, ettd oppilaalle laaditaan henkilékohtainen opetuksen jérjestamistad koskeva
suunnitelma. Aineenopettajien pitéisi havaita oppilaan tarvitsevan erityisopetuk-
sen tukea silloin, kun he tuntitydskentelyssé huomaavat tavoitteellisuuden heik-
kenemistd tai muuta sopeutumattomuutta oppimista kohtaan. Perusopetuslain
mukaan eduskunta edellyttda, ettd paatdkset erityisopetukseen siirtdmisesta
tehdaan oppilaan tarpeista lahtien ja siten, etté erityisopetusta tarvitsevien op-
pilaiden tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskeluun turvataan. Ennen kuin oppilas
otetaan tai siirretdan erityisopetukseen, tulee asiasta aiempaan tapaan neuvo-
tella oppilaan huoltajan kanssa. Mikéli mahdollista oppilaasta ja hénen oppi-
misedellytyksistdan tulee tehda psykologinen tai 1&aketieteellinen tutkimus tai
sosiaalinen selvitys. Paasaantd on edelleen, ettd mainitut selvitykset tehdaan.
Paitsi jos on ilmeisen selva3, ettd oppilaan opetus tulee jarjestaa erityisopetuk-
sena, taikka jos huoltaja estda selvitysten tekemisen. (Pirhonen & Salo 1999,
44.)

livarin tutkimuksen (1996) mukaan koululaitoksen piilotehtévid voidaan tar-
kastella piilo-opetussuunnitelman k&sitteen valossa ja piilo-opetussuunnitelma
toteutuu koulun opetussuunnitelman ohella ja alla. Kun opettaja opettaa esimer-
kiksi historiaa, han samalla opettaa jotakin muuta, keskittymista, jarjestysta, hil-
jaisuutta, opettajan auktoriteetin kunnioitusta jne. Koko koulutyéskentely oppi- ja
vélituntirytmeineen, tiloineen, sdantdineen jne. sopeuttaa oppilaat yhteiskuntaan,

sen normeihin, kuuliaisuuteen ja tayttdmaan erityyppisié laatuvaatimuksia.
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5.5 Aineiston tyypittely

Tulosten taulukoinnin ja teemoittelun liséksi haluttiin l1&ahestya aineistoa viela tyy-
pittelyn avulla. Tyypittelyssa on Eskolan ( 1997,93 ) mukaan kysymys aineiston
ryhmittelysta tyypeiksi, selviksi ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyypit tiivistavat
ja tyypillistavat, niihin on keratty kaikkea sellaista, mité yksittéisessé vastauksessa
ei ole. Nama kertomukset eivat ole yhdestd kertomuksesta koottuja tyypillisia
kertomuksia, vaan niissd on yhteenvetoja useammasta kertomuksesta. Elay-
tymismenetelman perusidea — kokeellisen ajattelun logiikan soveltaminen — to-
teutuu naissa tarinoissa. Tassd vaiheessa voidaan vertailla niiden soveltumista
kaytéshairididen ja motivaatio-ongelmien esiintymiseen tuntitydskentelyssa teori-

an pohjalta esitettyna.

5.5.1 "Toivottomat tapaukset’

Kun ryhdyin analysoimaan vastauksia tyypittelyn avulla, nousi vastauksista esille
tyypillisina tuntityéskentelyn hairiétekijéind "toivottomat tapaukset”, "&énekkaat
esiintyjat’ ja "vaeltajat”. Tama ryhmittely syntyi suoraan vastausten pohjalta, silla
vastauksista ilmeni jollakin tavalla aina em. kuvaus tapauksesta tunnilla. Ensim-
maisenad tyypillisend tapauksena on ’toivottomat tapaukset’, jotka esiintyivéat
opettajien kertomana seuraavalla tavalla.
On maanantaiaamu, aloitan tunnin pitdmisen. Alkuun alkaa yleensa holindéa, pyo-
rimistd, toisten oppilaiden héiritsemistd. Oppilaat jotka eivat pysty ko. tyéskente-
lyyn ilmaisevat itsensé eriftdin nopeasti, johon on reagoitava vélittémésti. Vaikka
en aikaisemmin tiennyt téllaista olevan vastassa, olen toki osannut varautua eriyt-
tévéllad oppimateriaalilla tilanteeseen.

Toinen tyypillinen toivottomaan tapaukseen luokiteltava kertomus opettajien

kertomana esiintyy seuraavassa kertomuksessa.
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Tulen luokkaan ja tervehdin oppilaita. Annan heille luvan istua. Tiina makaa latti-
alla sikibasennossa. ” Ei mun tartte tehdd muuta kuin olla paikalla.” Saan toisella
pyynnélla Tiinan istumaan, mutta kirjat lojuvat edelleen lattialla. Toiset alkavat
matkia Tiinan kéytosta.

Myds seuraava opettajien esittdma kertomus esittda toivotonta tapausta, jo-
ka ilmeni useammassa kertomuksessa.

Samalla tunnilla aggressiivinen poika tulee vauhdilla my&héstyneend luokkaan.
Toppatakki ja lippis pysyvét tiukasti pdéalla. Poika istahtaa tuolille on ahdistunut ja
levoton. Hélinda, huutelua ja toisten oppilaiden héirintdd. Hénellé on paha olla,
hén on turvaton, ei ole rahaa. Ré6téksia on tullut tehtyé ja niistd on jouduttu kiinni.
” Mitd mind teen ?” kysyy poika. Pyrimme ratkaisemaan solmun, véhitellen tySkin
kéynnistyy, mutta pitkd ja vaikea matka jatkuu. Kun olen tdmén pojan kanssa
padssyt tyén alkuun menen Tiinan luo keskustelemaan. Tytté on héipynyt, mutta
iimestyy ruokailemaan ilked ilme kasvoillaan. Mind en mahda Tiinalle mitédén.
Tiina on toivoton tapaus. Kertomuksissa on myds kuvattu opettajien kertomana
toiminta, johon he ryhtyvat, jotta tavoitteellisen tuntityéskentelyn ilmapiiri saatai-
siin palautettua luokkaan. Rauhoitun hiukan kun juttelen kollegoitten ja rehtorin
kanssa. Keinot tilanteen selvittdmiseksi on kuitenkin keksittavéa itse, apua kou-
lumme ei saa keltdén. Oppilas ei mahdu ELA:n, ESY:n siirtoon oppilaan kotona
ei suostuta. Erityisopetusmahdollisuutta ei ole tdssg kyseisessé aineessa, vaan
on pérjéttavéa yksin. Olen ongelmani kanssa yksin.

Koululuokassa tuntityéskentelyn aikana voi tapahtua kaikenlaista. Juha Juu-
rikkalan mielipidekirjoituksen (1999) mukaan "lapsi ei koskaan kayttaydy tuhoa-
vasti ilkeyttaan. Siihen on aina jokin syy, joka joskus tiedetaan, joskus ei. Se voi
tulla perheongelmista tai lapsen omasta sisdisestd maailmasta. Sita ei useim-
miten voida hoitaa kliiniselld erityisopetuksella. Eikd aina voida hoitaa lainkaan.
Ei ainakaan koulun perinteisin keinoin.” (Helsingin Sanomat 1999.)

Molarnan (1994) mukaan oppilas, joka jatkuvasti héiritsee toisia tunnilla, voi
opettajan mukaan ilmentda kayttaytymiselldan, ettd hanella on oppimisvai-

keuksia, han haluaa ylimaaraista huomiota, han tulee rikkinaisesté kodista, han
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tarvitsee tiukempaa kuria, hanella on huonot sosiaaliset taidot, han on kyllasty-
nyt tunnin kulkuun tai hanelld voi ilmentya kayttaytymisessa kaikki edella mai-
nitut asiat. Opettajan tekemét havainnot naista kayttdytymisen muodoista tulivat
esille vastauksissa. Niitd on opettajan osattava tulkita ja reagoitava tilanteen
mukaan. (Molnar & Lindquist, 1994, 19.)

5.5.2 ” Adnekkéaét esiintyjat

Vastauksia tyypillistettdessa toiseksi kuvaavaksi tuntitydskentelyn hairiéteki-
jAksi nousi "&anekkaat esiintyjat’. Naitd esiintyjia I6ytyi melkein jokaisesta
vastauksesta. Vastauksista ilmeni toiminta, miten opettaja kohtaa jatkuvaa
huomiota tarvitsevat hairiétekijat seké toiminta, johon opettaja ryhtyy palaut-
taakseen tuntitydskentelyn tavoitteellisuuden luokkaan.

Menin luokkaan jatkamaan tehtévien tekemistd. Oppilas huutaa ddnekkadasti
takariviltd ettei tieda mité pitééd tehdéa. Eppu on Kuitenkin péaéttényt olla hankala,
koska hén tuntee itsenséd epdvarmaksi. Han jatkaa huutamista. Se mokoma al-
kaa juosta ympdri luokkaa ja huutelee rivouksia. Toiset pitelevat pdétaan, ettei
se muksi nyrkilld. Tétd on jatkunut jo pidemmén aikaa.

Toisena dénekkaana esiintyjana opettajien kertomuksissa esiintyy seuraa-
vaa. Menen toiselle tunnille. Kaveri on kdéntynyt selin ja selittda jotakin kova-
aanisesti toiselle oppilaalle eikd ole huomaavinaankaan, ettd opettaja on jo
péyténsé takana. Héirintd ja huutelu jatkuu. Odottelen aikani hiljaa. Késken
pojan menndé rehtorin puhutteluun. Poika sanoo: "Haista ukko.... Elé luule etté
meen.” Potkaisen tyhjdé pulpettia niin ettd se lentdé toiseen laitaan luokkaa.
Poika yllatty kun huomaa efta "se taitaa olla tosissaan”. Pyydan oppilasta ja&-
mé&éan tunnin loputtua keskustelemaan yhteisistd pelisdénndista jatkoa ajatel-
len.

Kolmas tarina opettajien kertomuksissa osoittaa myds "danekkaan esiinty-

jan” tyypillistd kuvausta. On oppilaita jotka jo tunnin alussa kysyvét:
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"Katsotaanko videoita?” Ja on mydés oppilaita jotka eivét pdédse tunnin jo alettua
kirjoihinsa késiksi. Omat jututkaan eivat tahdo loppua. Paikatkin saattavat
unohtua ja danekés hélina luokassa jatkuu. Jos syntyy réhdkké avoimesti, voi
olla etta opetus jaéa toissijaiseksi. Seuraavalle tunnille on tultava kuin ei mitdén
olisi tapahtunut. Oppilas ei kuitenkaan suostu istumaan pulpetissaan oikein
pdin, vaan juttelee ja huutelee joka suuntaan. Hén ei suostu hiljentyméan eika
ofa kirjaa ym. vélineitad esille. Minulle hén vastaa réyhkedsti, kun pyrin saa-
maan hénet ruotuun. Pyydén hénté siitymé&én toiseen paikkaan luokassa, jél-
ki-istunnolla uhaten hén tekeekin sen, d4édnekkaasti kolistellen ja hiljaa haista-
tellen. Téma "dénekdas esiintyjd” on péaéttényt terrorisoida tuntia edelleen.
Jokaisen ihmisen tulee kuulua johonkin joukkoon. Lapsilla se useimmiten on
kaveripiiri. On tunnettava olonsa turvalliseksi. Hanna Kiljunen on mieli-
pidekirjoituksessaan (1999) todennut, etta "poikkeavien” lasten kohtaamiseen ei
opettajankoulutuksessa anneta evaéita. Miten kohdata lapsi, joka kayttaytyy jat-
kuvasti 88nekkaasti. Olisiko luokassa alettava miettid "mita voitaisiin tehda toi-
sin, ettd sinunkin on hyva olla” sen sijaan, ettd nykyisin useimmin viesti on
"tama on koulu, taalla ei kayttaydyta noin”. livarin (1996) esittdman piilo-opetus-
suunnitelman mukaan oppilaalle voidaan oppitunnin aikana opettaa my6s muuta
kuin kyseistd ainetta. Oppilas voidaan valmentaa tayttamaan erilaisia yhteis-
kunnallisia laatuvaatimuksia. Tdhan voidaan soveltaa aikaulottuvuuden, rituaa-

lien ulottuvuuden ja yhteiskunnallisen ulottuvuuden saantéja.

5.56.3 " Vaeltajat”

Kolmantena ryhméana vastauksista tuli esille tyypillistettyna kertomuksena

" vaeltajat”, joiden ominaisuuksiin kuului tunnilla vaeltelu kaverin luota toisen luo
ja samalla toisien oppilaiden hairintd sekd muu levottomuus. Seuraavissa ker-
tomuksissa on kuvauksia tunnin tapahtumista sekéa opettajan toiminnasta ty6-

rauhan palauttamiseksi luokkaan.
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Tunti alkaa ja oppilaat saapuvat luokkaan — kukin istuu omalle paikalleen rauhal-
lisesti. Ainoastaan Pipsa , Paavo ja Heli "vaeltelevat” vield pitkin luokkaa kave-
reitaan tapaillen ja asioitaan hoitaen. Ennakko tietona olen saanut kyseisten
oppilaiden olevan levottomia oppilaita, jotka eivdt kykene tavoitteelliseen tyds-
kentelyyn. Tunti sujuukin hyvin kymmenen minuuttia, ja oppilaat ovat mukana
laksynkuulustelussa. Taman jalkeen alkaa kuitenkin tapahtua. Paavo alkaa
kaantyilla levottomana paikoillaan. Pipsa ja Heli ldhtevdt mukaan. He hakevat
paperia luokan edestd, teroittavat kynidén ja piirtelevat ohi mennessaén pulpet-
teihin. Edellisenkaltainen jatkuu koko tunnin ajan ja levottomuus siirtyy myés
muihin oppilaisiin.

Toisessa opettajien esittdmassad kertomuksessa "vaeltaja” esiintyy seuraa-

valla tavalla.
Aloitan tunnin aivan normaalisti. Kesken tédrkeén asian erds tytté (hyvéa, oppilas,
mutta rauhaton ja kovaédéninen) muistaa etta luokan tyttéjen piti péivén loppuun
mennesséd keksid séhlyjoukkueelle nimi. Han alkaa vaeltaa luokassa kysellen
kavereiden ehdotuksia joukkueen nimeksi. Opetuksesta ei tule mitdén. Kesken
kaiken erdés tytté ( hiljainen, kapinoiva ) ei tee mitddn tunnilla, hyckkéé ylés kas-
vot punaisena ja lédhtee ovet paukkuen luokasta. Olen aivan &llikélla lydty. Ky-
selen mikéd nyt on. Saan vastaukseksi ” itsehdn se anftoi itselleen sen nimen,
mita siitd suuttumaan ”. Tapauksesta selvisi ainakin se, eftd luokassa on todella
huono henki oppilaiden kesken.

Kolmas kertomus "vaeltajista” kuvaa myés tyypillisté tuntitydskentelyn hairin-
taa. Oppilas ei heitd lakkia pois, hénelld ei ole reppua, kirjaa eikd kynid mukana.
Hén keskustelee oppilastovereiden kanssa kun kdydé&an ohjetta lépi. Oppilas ei
tiedd miten tyd tehdéén. Oppilas heittelee ruoka-aineita, muita oppilaita kohti ja
mahdollisesti hdnelléd on terdase jolla hén viiltelee huonekaluja. Hén vaeltelee
pitkin luokkaa jaksamatta keskittyd ohjeiden kuuntelemiseen. Jos héirikkboppilas
ei saa tukea luokkatovereiltaan, hén ei keskity tehtdvdénsé vaan jatkaa héiri-
kéintid esim. huutelemalla. Aina héirién tapahtuessa opettaja pitdd ko. oppilaalle

puhuttelun. Keskustellaan ja sovitaan pelisdénnéistd. Annan omaa aikaani op-



70

pilaalle. Aloitetaan alusta yhdesséa ja tavallista pienemméstékin suorituksesta
annan myénteista palautetta.

Salminen on teoksessaan (1982) Rabinovitchin tekstiin pohjautuen Kirjoit-
tanut sosiaalisten kontaktien puutteen vaikeudesta, mika vaikuttaa nuoriin ja
lapsiin aiheuttaen sosiaalista kuuntelukyvyn puutetta. Taméa puheen kuuntele-
mattomuus menee lihaksiin ja lapsi ilmaisee itsedan nyrkein. Kun luokassa on
ns. vaeltajia, naiden oppilaiden kohdalla on usein vaikeaa né&hda yksittaisia
syytekijoitd kayttaytymiseen. Tama koulun normeihin sopeutumattomuus voi
johtua monesta osatekijasta ja aiheuttaa monia paallekaisia hairiéén johtavia ta-
pahtumia.

Peltosen (1992) mukaan voidaan motivaatiossa erottaa termit ulkoinen ja si-
sdinen motivaatio, jotka poikkeavat kayttaytymista virittavien ja suuntaavien mo-
tiivien luonteesta. Nain ollen ulkoapéin annetulla palkkiolla tai kannusteella on
suuri merkitys sille, miten innokkaasti opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin pyri-
taan. Vastauksissa ilmeni, etta opettaja antaa kannustavaa palautetta pienesta-
kin oppilaan suoriutumisesta tehtavassaan. Opettajat kayttavat myds palkkiota
kannustaessaan oppilasta asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa.

Yrjénsuuren teoksen (1994) mukaan oppilailta odotetaan koulussa opis-
keltavien asioiden oppimista ja laajasti sanottuna kasvamista koulun kasvatus-
tavoitteiden suuntaan. Opettajalta odotetaan oppilaiden oppimiseen ja kasvuun
vaikuttamista tavoitteiden saavuttamiseksi. Naita toimintoja ohjaavat halut, joita
odotetaan kummallakin osapuolella olevan. Naiden toimintaan ohjaavien halujen
ja velvollisuuksien odotetaan olevan samansuuntaisia. Kun tarkastellaan opetta-
jien ja oppilaiden toimintaa koulussa, voi olla, ettd koulun oppitunnit eivat ole
pelkkaa opetusta. Opetusta -nyt tarkoitetussa merkityk-sessa- voi tapahtua
koulussa muutenkin kuin oppitunneilla, esimerkiksi valitunneilla saattaa syntya
oppilaiden valisia opetustapahtumia. (Yrjénsuuri 1994, 91.)

Kun koulun toiminnassa erityisena vaatimuksena on, ettd opettajan tulee
edistdd monen oppilaan oppimista samanaikaisesti, on oppilaan oppimiseen

suuntautuva toiminta kiinni monesta asiasta. Vitelin (1990) tutkimuksessa oppi-
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laille tehdyn kyselyn mukaan on opetustapahtuman ja oppilaan oppimis-
kokemusten analyysissa saatu seuraavia tuloksia. Tutkimuksessa on tuntity6s-
kentelyn mielekkyytta ja vastaavuutta oppilaan omiin odotuksiin ja toiveisiin ku-
vattu faktoreilla, joita on nimetty "tuntityéskentelyn mielekkyys” nimellad. Oppi-
laan kokemukset ovat seuraavat: "Opettaja on kiinnostunut oppilaiden suorituk-
sista. Opettajan antamat tehtavat ovat sopivan vaikeita. Opin tassa aineessa
hyddyllisid ja kiinnostavia asioita. Opettaja antaa selkeat ohjeet siitd, mita tun-
nilla pitaa tehda. Saan tydskennella tarpeeksi tunnilla yhdessa toisten oppilai-
den kanssa. Olen oppitunnilla innostunut. Opettaja ottaa huomioon oppilaiden
toiveet ja odotukset. Minulla on tunnilla mahdollisuus nayttdad mihin pystyn.
Opettaja antaa selvia ohjeita tehtavien suorittamiseksi. Opettajan antamat tehta-
vat ovat monipuolisia. Voin valita itselleni sopivia tehtavid. Saan tydskennella
tunnilla riittdvan itsenaisesti. Tuntiosaaminen vaikuttaa todistusarvosanaan.”
(Viteli 1990, 79-80.)
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6 POHDINTA

Opettajan tyd on monipuolista ja vaativaa. Hanen kykynsé asetetaan paivittain
koetukselle monella tavalla. Ongelmatilanteet ovat eriasteisia, kun tydsken-
nellddn koulumaailmassa. Opettajan on osattava tehda oikeita p&atdksia oike-
alla hetkelld ongelmatilanteiden ratkaisemiseksi. Kaikki kasvatuksen ongelmat
eivat valttamatta ole pahasta, ja niiden ratkaisemisen pohtiminen voi johtaa sy-
vélliseen ratkaisun etsimiseen, mika antaa pohtijalle uusia nékdkulmia ajatte-
luun. Molnarin (1994) mukaan monet kasvatusalalle antautuneet pitavat ongel-
mien ratkaisuista koituvaa sisdisen tyydytyksen tunnetta térke&na palkkiona
tyostaan. "Opettaja joka odottaa ongelmatonta uraa tai vaikkapa yhta ongelma-
tonta viikkoa koulussa, on tuomittu pettymaan.” Joskus ongelmat vain tuntuvat
opettajasta turhanpaivaisilta ja toisilta oppilailta oppimisen aikaa vieviksi tapah-
tumiksi. Kun tavoitteellisen tuntitydskentelyn hairibna on oppilaan kayttaytymi-
seen tai motivaatio-ongelmaan liittyva hairié, on opettajan erilaisten menetelmi-
en avulla pyrittdva ohjaamaan oppilas uudelle oppimisen polulle.

Opettajien ongelmallisina kokemia koulutilanteita on aikaisemmin tutkinut
Terttu Grohn teoksessaan "Opettajien ongelmallisina kokemat koulutilanteet ja
heidan toimintansa naissa tilanteissa”. My6s Erdtuuli & Puurusen tutkimus
"Miksi hairitset minua? Opettajien kokemuksia tyérauhahdiridista ylaasteella”,
on ollut eraana I&htékohtana taman tutkimuksen etenemiselle. Eratuuli & Puuru-
sen tutkimuksessa on paljon yhtenevaisyytta tdman tutkimuksen tuloksien kans-
sa.

Opettajien kertomuksissa tuntitydskentelyn hairidista tulivat esille kayttay-
tymishairiét ja motivaatio-ongelmat. Nama hairiétilanteet esiintyivat jokaisessa
kertomuksessa jollakin tavalla. Tutkimuksen variaatioiden avulla etsittiin vas-
tausta sille, onko opettajan toiminnalle merkitysta silla, jos han tietda hairio-
tekijastd ennen tunnin alkua tai toisaalta, kun han ei tieda hairitekijasta aloit-
taessaan tuntityéskentelyn. Tulosten mukaan opettajat eivadt pida merkityk-

seltdén suurena ennalta olevaa tietoa hairikbivasta oppilaasta luokassa, koska
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naihin variaatioihin ei tuloksissa oltu vastattu. Variaatioiden vastaamatta jatta-
misen vuoksi tutkimuksen eldytymismenetelmaaineiston periaate jai siltd osin
vajaaksi ja teoriaosuus jouduttiin muuttamaan oppilaita kuvaavaksi, kun tarkoi-
tuksena oli esittd4 teoriaa opettajien toiminnasta hairién esiintymisen kuvausten
perusteella. Kehyskertomusten suunnitteluun ja huomion herattdmiseen olisi
pitanyt tutkijan kiinnittdd suurempaa huomiota. Opettajat olivat kertomuksissaan
kiinnittdneet huomionsa oppilaan hairikbivaan kayttaytymiseen ja motivaatio-
ongelmien esiintymiseen tuntitydskentelyssa. Vain muutamassa vastauksessa
oli opettajan oma toiminta ongelmaoppilaan kohtaamiseksi otettu huomioon.
Tutkimuksen avulla haluttiin kartoittaa myés tukiryhmia, joita opettajat kayttavat,
kun tuntitydskentelyn tavoitteellisuus haéiriintyy luokassa. Tassa tukiryhman
kaytdssa esiintyi muutoksia. Kun opettaja tietaa tuntitydskentelyn hairidtekijasta,
han kayttaa tukenaan luokanvalvojaa, kun hairiétekijaé ei aikaisemmin tiedeta,
tukimuotona kaytetdan erityisopetusta. Erityisopetuksen tukea perusope-
tuksessa pidetaan opettajien kuvailuissa tarkeana, silla puolet vastaajista valitsi
erityisopetuksen tukimuodoksi, kun oppilaalla esiintyi erilaisia kayttaytymis-
hairiita tai motivaatio-ongelmia tuntityéskentelyssa.

Eratuuli & Puurusen (1992) tutkimuksessa opettajat pitivat kotien kasva-
tustyén puutteellisuutta tarkeimpana syyna tyérauhahairiéihin. Myés liian suuret
opetusryhmat ja luokan heikko yhteishenki aiheuttivat opettajien mielesta ty6-
rauhahairi6itad. Tassa tutkimuksessa ilmeni opettajien kertomuksissa samaa luo-
kan huonoon yhteishenkeen viittaavaa tulosta, joka johtaa kayttaytymis-
hairidihin. Kayttaytymishairiét ovat yhteydessa motivaatio-ongelmiin. Kun opet-
tajat kuvasivat motivaatio-ongelmiin johtavia kayttaytymispiirteita, johtivat ne
yleensd oppilaan jonkinasteiseen hairi6kayttaytymiseen. Jokaisessa vastauk-
sessa kayttaytymishairidt kuvattiin ddnekkaana esiintymisend, yleisena vastus-
teluna koulua kohtaan ja vaelteluna luokassa héairiten muiden oppilaiden opis-
kelua. Koulussa syntyvat ongelmat ovat monta kertaa oppilaan elaméassé vaka-
vampia kuin aikuisen eldmdassa. Aikuinen voi paeta painostavaa ymparist6a,

mutta oppilaan on pysyteltdvd koulussa se tuntimdara, mika tunti-
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suunnitelmassa on maaratty. Mitd oppilaat haluavat télla kayttaytymisellaan
viestittda opettajalle? Jos oppilas nousee pulpetistaan ja menee teroittamaan
kynaa, kertooko tama opettajalle oppilaan uhmasta vai mielenkiinnosta asioita
kohtaan. Nama kayttaytymisen tekijat herattavat eri opettajissa erilaisia reakti-
oita, joista opettaja tekee erilaisia tulkintoja. Tulkintojen pohjalta voidaan oppi-
lasta ohjata uudenlaiseen ajattelu- ja toimintatapaan. Usein tehd&an johtopaa-
toksia syy-seuraussuhteesta ilman kyseenalaistamisen nékékulmaa.

Kouluvaikeudet oppilaalla ovat moniselitteisia. Ne voivat johtua yksilén siséi-
sista tekijoista, sosiaalisesta ymparistdsta johtuvista tekijoista tai opetustilan-
teessa vallitsevista tekijoistd. Joskus kouluvaikeudet johtuvat kaikista edella
mainituista. Kouluvaikeuksista karsiviin oppilaisiin on kohdistettava erilaisia toi-
menpiteitd mahdollisimman varhain. Komiteamietinnén (SIA) mukaan toimenpi-
teet, joihin koulun on ryhdyttava, toteutetaan siind ymparistéssa, johon oppilas
luonnollisesti kuuluu. Joskus oppilaan vaikeudet ovat niin vakavia, etté ne vaati-
vat koululta erityisryhmien mukaista opetusta. Erityisopetuksen antama tuki pe-
rusopetuksen rinnalla auttaa kayttéytymishairidistd, emotionaalisesti hairiinty-
nyttd ja sosiaalisesti sopeutumatonta oppilasta vaikeuksien voittamiseen. Jos-
kus erityisopetuskaan ei auta oppilasta hanen ongelmiensa selvittelyssa. Silloin
tarvitaan oppilaan sosiaalisen ymparistén, koti- ja toveriymparistén taydellista
uusiutumista. Koulun on vastattava tdhan haasteeseen oppilaan tukemiseksi.
Oppilaan eristdminen perusopetuksesta ja joskus jopa koulusta antaa jo muuta-
man kuukauden jalkeen muutamille heistd uuden mahdollisuuden tavoitteellisen
tydskentelyn alkamiseen ja uudenlaisen asenteen koulua kohtaan.

Tutkimuksen luotettavuutta hairiétilanteiden kuvaavina voi pitéa luotettavana,
silla vastauksissa oli 99 % :sti mainittu samat piirteet hairiékayttaytymiseen kuin
Ihatsun (1992) tutkimuksessa "kéyttaytymishairidisiksi nimettyjen oppilaiden in-
tegraatio”. Oppilaiden koulumotivaatiotutkimuksessa "miké& koululaista kannus-
taa” Vitelin (1990) mukaan ala-asteen oppilaista koulu motivoi tyttéja paremmin
kuin poikia. Koulun maailma ja kulttuuri ovat sen mukaan lahempéané tyttdjen

maailmaa kuin poikien. Pojat ovat energisié, kaipaavat toimintaa ja liiketta, johon
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koulu ei pysty vastaamaan. Tytét ovat taas tunnollisempia, pystyvat keskitty-
maan tydskentelyyn ja ovat poikia henkisesti kypsempi&, miké vaikuttaa sopeu-
tumiseen ja tyytymiseen siihen, mita koulu tarjoaa.

Tama tutkimus on antanut pohdittavaksi monia uusia oppilaan nakdkulmasta
katsottavia asioita. Mielenkiintoa on herattanyt hairiéta tuottavien oppilaiden na-
kemys koulusta sosiaalisena ymparisténa: tarjoaako koulu oppilaalle teoreetti-
sen tiedon ohella nakemyksia tulevaisuutta varten? Myds oppilaan nékemys
koulun opetussuunnitelmasta antaa aihetta uudenlaiseen pohdintaan niiden op-
pilaiden kohdalla, joilla motivaatio perusopetuksen ylimmili& luokilla ei riité opis-
keluun, vaan he orientoituvat enemman toiminnalliseen tyéskentelyyn, mika ei
perusopetuksen kaikissa aineissa ole mahdollista. Mielenkiintoa heratti myds
oppilaan oma nakemys itsetunnosta ja koulumotivaatiosta. Jatkotutkimuksena
mielenkiinnon herétti opettajan nakokulmasta se, miten tutkittavassa koulussa
opettajat kokivat erityisoppilaan integroimisen perusopetukseen seké pitaisiko
opettajien mielesta opettajienkoulutukseen lisatéd ongelmaoppilaiden kohtaami-
seksi kaytettavia menetelmia.

Opettaja tarvitsee arkipéivassad monenlaista tietoa ja taitoa. Moilasen (1998)
mukaan praktisen tiedon analyysin kannaita on tarkeas se, ettd opettaminen on
myétasyntyinen taito, jota ei tarvitse tietoisesti opetella. Opettamista tapahtuu
joka péaiva, ja se on kaytannéllinen taito, joka ainakin alkeismuodossaan opitaan
opettelemattakin. Vaikka opettajan tydé rakentuu arkipaivaisille taidoille, ei se
kuitenkaan pelkisty niihin. Opettajan kaytannéllinen viisaus edellyttdd monen-
laista kokemusta, silla erilaisten luokassa tapahtuvien toimintatilanteiden arvi-
ointi ei onnistu pelkastaan saantéihin tukeutuen. On osattava soveltaa saantgja,
ja se tapahtuu vasta kokemuksen kautta. Tasta johtuen opettajan praktinen
tieto on luonteeltaan hyvin moninaista, ja sen sanotaan olevan kietoutunut ha-
nen persoonaansa tai luonteenpiirteisiinsd kuten optimistisuuteen tai pessimisti-
syyteen.

Yleisesti on sanottu, etta tieto tuo tuskaa, mutta tdman tutkimuksen mukaan

opettajan saaman tiedon oppilaan tavoitteellisen tuntitydskentelyn hairiin-



76

tymisesta voisi olettaa kumoavan tdman maariteiman ja antavan opettajalle ja
oppilaalle uuden mahdollisuuden itsenséa toteuttamiseen ja paamaarahakuiseen
tydskentelyyn kaikkien osapuolien parhaaksi. Tutkimus osoitti, ettd koulu tyé-
ymparistona on paikka, jossa jokainen paiva on erilainen, jokainen oppilas on

erilainen ja jokainen opettaja on erilainen. ElI&kédn erilaisuus !
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laan tavoitteellinen tuntitydskentely on kadonnut.

Pyydan lupaa tehda tdaman kyselyn kirjoitelman muodossa koulun opettajille.
Kunnioittavasti
Aila Ahtonen

Mydnnan luvan kyseisen tutkimuksen tekemiseen koulussamme.

Rehtori
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liite 2

1.Opettajan kuvaus tuntityéskentelyn hairiésta

Maanantaiaamu. Aloitan tunnin, Tiina makaa lattialla sikidasennossa. "Ei mun
tartte tehda mitaan muuta kuin olla paikalla. Saan toisella pyynnélla Tiinan is-
tumaan tuolille, mutta kirjat lojuvat edelleen lattialla. Ei han aio niitéd kuulemma
ottaakkaan koska hanelle riittda ettd han on paikalla. Toiset alkavat matkia Tii-
nan kaytosta. Kasken hanen poistua kaytavaan siksi aikaa etta annan toisille
tehtavat. "Tiina muista: Et mene erityisopetuksen puolelle hairitsemaan! Odotat
ja mina tulen juttelemaan kanssasi.” Parin minuutin kuluttua olen tyéllistanyt
muut oppilaat ja lahden puhumaan Tiinalle. Tyttd on haipynyt, mutta ilmestyy
sy6émaan ilked ilme naamallaan. ELA:n ei mahdu, ESY:n siirtoon ei kotona ole
suostuttu. Mina en mahda Tiinalle mitaan. Mieleni rauhoittuu hiukan kun kes-

kustelen kollegoitten ja rehtorin kanssa. Tiina on toivoton tapaus.

2.Opettajan kuvaus tuntityéskentelyn hairiésta

Oppilas heti tunnin alettua levoton, ei pysy paikallaan, nyhjaa, lahtee hake-
maan kasipyyhetta telineesta. Lainailee teroitinta, teroittaa kyn&a kun pitéisi
tehda tuntitehtavia. Ei valitd open huomautuksista. Oppilas hakee koko ajan
opettajan ja oppilaiden huomiota. Jos hairikkéoppilas saa tukea luokkatove-
reiltaan, han ei keskity tehtdvaansa vaan jatkaa héirikéintia esim. huutelemalla.
Jos luokka ei anna tukea vaan tyéskentelee, oppilas saattaa rauhoittua ja
opettajan autettua hanta, saattaa alkaa tydskentelyn. Jos ty6skentelysta ei tule
mitaan, pulpetti kdytavaan ja oppilas sinne. Tunnin jalkeen puhutteluun tyén
teosta, toisten hairinnasta ja on opettajallakin oltava tyérauha. Ja eikun ootte-
lemaan seuraavaa tuntia. Tukea saan toiselta opettajalta, luokanvalvojalta,
soitan Kkotiin huoltajilie (saan tukea tai en). Loppujen lopuksi ope on yksin ja

vastuussa miten tunnilla menettelee.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

