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ABSTRACT
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Prediction of difficulties in school
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(Jyvéaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,
ISSN 0075-4625; 89)

ISBN 951-680-787-9

Summary

Diss.

The research objective was to examine the stability of difficulties in the com-
prehensive school. Behavior problems, speech disorders and difficulties in
reading and writing were defined as difficulties in school. The identification
of the difficulties was based on teacher’s assessments and diagnostic tests.

The subjects were children who started comprehensive school in 1979
in Jyvaskyla, Finland. Information about some of the pupils was obtained in
preschool. By means of a follow-up study information about 385 pupils was
gained from the beginning untill the end of the comprehensive school.

The stability of behavior problems depends on the factors that have
had an effect on the emergence of those problems. The classification of the
underlying factors is based on Reinert’s genetic, physiological, neurological,
Esychological and sociological explanatory models. The relations between

ehavior problems and difficulties in reading and writing, and one’s primary
position to the other have been presented by means of Ericson’s models.

The research results indicated that certain disturbances are more
stable than others and remain unchanged year after year. Disturbances that
were found to be the most constant were negative attitude towards teacher
and school, disturbing talkativeness, and personality disorders among boys.
About half of the pupils who suffered from these disturbances in the first
grade still had them in the ninth grade. Difficulties in reading and writing
also showed great stability year after year: over 60 % of the upper level pu-
pils who were receiving remedial reading and writing assistance were given
it during the first two years at school.

The predictability of problems differed among boys and girls. Disci-
pline problems and difficulties in reading and writing among the first grade
boys predicted discipline problems among the ninth-graders. Predictive
symptoms among girls were merely linguistic ones: speech disorders and
difficulties in reading and writing. Any indication of personality disorders
emerging among girls at the school leaving age could not be found at the
beginning of school, but among boys such indications were detected during
the first two years at school.

As a result of the comparison of which disturbance reaches the pri-
mary position to the other the researcher came into the conclusion that diffi-
culties in reading and writing lead to discipline problems. In the same way,
speech defect at the beginning of school predicted forthcoming behavior
problems.

The research results reinforced the idea that the teacher is able to
assess and predict pupil’s school achievement at the end of the comprehen-
sive school.

Entries: Behavior problems; Discipline problems; Emotional disorders; Speech
disorders; Difficulties in reading and writing; Predictability of school prob-
lems
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1 JOHDANTO

Ensimmadisen luokan opettaja odottaa syksyn ensimmaistd koulupéivaa
ldhes yhtd jannittyneend kuin oppilaat. Minkélainen on uusi tydyhteiso,
jonka kanssa tullaan tyoskenteleméén vahintddn kaksi seuraavaa vuotta.
Kokenut opettaja tunnistaa helposti koulutulokkaiden ryhméstd myos
ne oppilaat, joilla on vaikeuksia kédyttdytymisessd ja oppimisessa.

Koulun tehtivdand on pyrkid auttamaan oppilaita heiddn vai-
keuksissaan ja kasvattamaan sosiaalisia, luovia, yhteiskuntakelpoisia
kansalaisia. Joidenkin kohdalla koulu onnistuu, joidenkin vaikeudet
korjaantuvat itsestddn kehityksen myo6td, joihinkin koulu ei pysty posi-
tiivisesti vaikuttamaan. Téllaisia yleisid kdsityksid on olemassa.

Yldasteella oppilaat siirtyvdt uuteen kouluun ja uusien opettaji-
en haltuun. Minkilainen oppilaiden tilanne on peruskoulun pdittovai-
heessa verrattuna alkuun? Kuinka suurella joukolla kouluvaikeudet 1.
luokalla ennustavat myohempid vaikeuksia? Ndihin kysymyksiin tassd
tutkimuksessa yritetddn saada luotettavaa vastausta.

Koulunkdyntivaikeudet rajataan tdssd koskemaan kiyttaytymis-,
puhe- ja lukemis- ja kirjoittamishdirioitd. Nama vaikeudet valittiin tutki-
muksen kohteiksi, koska ne ovat helposti tunnistettavissa jo koulun-
kdynnin alkuvaiheessa. Esimerkiksi matematiikan vaikeudet eivét ilme-
ne yhtd selvidsti niin varhain. Lisdksi nditd vaikeuksia on pidetty myo-
hemmaén koulunkdynnin kannalta niin merkittdvind, ettd erityisopetuk-
sen jdrjestiminen mahdollisimman varhain on ndhty tarkeaksi. Lukemi-
nen ja kirjoittaminen ovat perustaitoja, joita tarvitaan useimpien muiden
kouluaineiden opiskelussa.

Tassd tutkimuksessa olennaista on opettajan arviointi. Opettaja
on luokan johtaja, joka antaa suunnan luokan tyoskentelylle. Jos hédn
kokee luokassa olevan ongelmia, se heijastuu nopeasti luokan tydsken-
telyilmapiiriin. Grohnin (1979) vaitoskirjatutkimuksessa opettajat koki-
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vat yhdeksi merkittivimmistd ongelmista tyossdan tyérauhaongelmien
esiintymisen luokassa.

Oppilaiden lisdksi opettajan ammattitaidon asettavat koetukselle
myo6s muut tahot, esim. vanhemmat omine vaatimuksineen.

Oppilaiden arvioinnissa opettajan ammattitaidon rinnalla kayte-
tddn myos erilaisia testeja. Antavatko testit luotettavamman ennusteen
oppilaiden taidoista kuin opettajan arviointi? My0s tdhdn asiaan halu-
taan tdllda tutkimuksella vastaus. Valmiustesteja kadytetddn jo esikou-
luidssd paljastamaan tulevia vaikeuksia tavoitteena pyrkimys ennaltaeh-
kdistd niitd. Valmiustestejd on kehitelty ja kdytetty ennustamaan luke-
misen ja kirjoittamisen oppimista. Niiden ennustamiskykya kohtaan on
my0s esitetty epdilyd (Mikkonen 1983). Valmiudet eivat valttimaittd ole
pysyvid, vaan oppimiskokemusten myota kehittyvia.

Lukiopetuksen pitkédkestoista vaikuttavuutta on tutkittu vahan.
Ahvenaisen (1980) tutkimus osoitti lukiopetuksen "purevan" joihinkin
luku- ja kirjoitustaidon osa-alueisiin, mutta ennen kaikkea auttavan
affektiivisten oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Seuranta-aika oli
kuitenkin lyhyt, joten pitkdaikaista vaikuttavuutta ei siitd voi todeta.
Puheopetuksesta vastaavia pitkdn aikajanteen selvityksid ei myo6skaddn
ole. Erityisopetuksella on positiivisten vaikutustensa ohella myos riskin-
sad. Erityisopetuksessa kdyvé oppilas leimautuu opettajan arvioinnissa ja
saattaa kantaa leimaa vuodesta toiseen.

Tamd tutkimus ei pyri analysoimaan vaikeuksien syytekijoitd,
ainoastaan antamaan kokonaiskuvaa niiden pysyvyydesta pitkidkestoi-
sen seurannan avulla.



2 TUTKIMUKSEN KASITTEIDEN
MAARITTELY

2.1 Kaiyttiytymishdiridisyyden madrittelya

Yleisesti hyvéksyttyd madritelmda kayttaytymishdiridisyydestd/emo-
tionaalisesta hdiriintyneisyydestd ei ole olemassa.

Tallaisten lasten kanssa tyoskentelevat ovat muokanneet maéri-
telmédn omin tarkoituksiinsa sopivaksi. Madrittelyn vaikeus johtuu mm.
psyykkisen terveyden ja normaalin kédyttdytymisen adekvaatin mééritte-
lyn puutteesta, kédsitemallien eroista sekd tunteiden ja kdyttdytymisen
mittaamisen vaikeudesta.

Termin kdyttdytymishdiridinen otti Kirk (1972) kayttoon kuvaa-
malla yhdellda nimikkeelld kasitteita emotionaalinen héiriintyneisyys ja
sosiaalinen sopeutumattomuus. Emotionaalinen héiriintyneisyys kuva-
taan yleenséd sisdisten konfliktien tulokseksi ja sen ilmenemismuotoja
ovat mm. ahdistuneisuus ja jannittyneisyys. Sosiaalinen sopeutumatto-
muus on taas enemmdin ulospdin suuntautuvaa ja toisia hdiritsevaa
kayttaytymistd. Kasitteet eivdt ole lainkaan aina toisensa poissulkevia,
vaan lapsella saattaa olla molempia ryhmid kuvaavia piirteitd. Tasta
johtuen Kirk otti kdyttoon termin kdyttdytymishdiriinen. Tama termi
on nykyddn kédytossd yleisempi kuin emotionaalinen hdiriintyneisyys
siitdkin syystd, ettd havaittavaa kayttaytymistda on helpompi kisitella
kuin yrittaad pdétella hiirion taustalla olevia tunteita. Tunteiden objek-
tiilviseen mittaamiseen soveltuvien mittarien puute suosii myos helpom-
min mitattavan kayttdytymishairio-termin kdyttéa (Quay 1979).

Quay (1967) 10ysi tutkiessaan emotionaalisesti hairiintyneita
oppilaita faktorianalyysin perusteella kolme kayttaytymishdiridisyyden
faktoria:
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1)  Kéytoshdiriot, joihin kuuluvat tottelemattomuus, hyperaktiivisuus,
huomion etsintd, levottomuus ja negatiivinen asennoituminen.

2)  Persoonallisuuden ongelmat, kuten ahdistuneisuus, neuroottisuus,
estyneisyys ja ddrimmadinen ujous.

3)  Kypsymittoman kayttdytymisen faktori kuvaa lapsia, joilla esiintyy
kouluhaluttomuutta, paivdunelmia, aloitekyvyttomyyttd ja huonoa
keskittymiskykya. Kirk arvioi, ettd nilld lapsilla on autismia muis-
tuttavia piirteitd ja ettd ndilld lapsilla on kaikkein vaikeinta nor-
maaliluokassa.

Mydhemmin Quay (1979) 16ysi empiirisissd tutkimuksissaan em. kol-
men faktorin lisdksi neljinnen kdyttdytymishéiridisyyden alueen:

4)  Sosiaalistunut aggressiivisuus (huonoa seuraa, kuuluu jengiin,
varastelee, karkaa kotoa, pinnaa koulusta).

Selityksend uuden faktorin 16ytymiselle voi olla se, ettd kohdejoukkoon
uudessa tutkimuksessa kuului my6s nuoria.

Quayn kidyttdytymishdiridisyyden ryhmittelyd voidaan pitda
lahinnd behavioristisena. Psykiatrit nimittdvat dimensioita hiukan toisil-
la nimikkeilld (Achenbach & Edelbrock 1983). Kadytoshdiriditd he nimit-
tavdt joko sosiaalistumattomaksi aggressioksi tai aggressiiviseksi syn-
droomaksi. Sosiaalistuneesta aggressiivisuudesta he kayttdvat termia
nuorisorikollisuussyndrooma. Persoonallisuuden ongelmien tilalla Ac-
henbach ja Edelbrock kdyttdvat termid tuskainen - vetdytyva -kayttayty-
minen ja kypsymittomédn kdyttdytymisen tilalla kypsyméttomyys -
riittdmattomyys -termia.

Psykiatrinen ndkokulma erottelee omaksi ryhmékseen kéyttayty-
mishdiridissd hyperaktiivisuuden ja depression (Achenbach & Edelbrock
1983a). Hyperaktiivisten lasten oireet ilmenevit samantyyppisind kuin
Quayn ryhmittelyssa kypsymattoméan kdyttaytymisen piirteet lisattyna
levottomalla liikkumisella. Hyperaktiivisuuden katsotaan olevan oire
piilevéstd orgaanisesta poikkeavuudesta.

Psykiatrit korostavat introvertteja kiyttdytymisen ongelmia mm.
depressioita. Depressiiviset ongelmat eivdt ilmene niin selvasti kuin
aggressiivinen kayttaytyminen. Koska lapset harvoin kédyttaytyvit dep-
ressiivisesti, erityyppisid ongelmia kuten vatsakipua, paddnsdrkya ja
pelkoja on tulkittu depressiivisen sairauden oireiksi. Edelleenkin on
sekaannusta, miten lapsuuden depressio mddiritellddn. Achenbach ja
Edelbrock laativat vanhempien arvioimista 118 kohdasta faktoroinnin
avulla piirrekokoelman, joilla voi tehdd depression kliinisen diagnoosin.
Dcpressiosyndrooma vaihtelee idn ja sukupuolen mukaan. Esim. 12-16
tytoilla se sisdltdd enemmaén vetdytyvada kdyttdytymistd kuin syndrooma
4-11 vuotiailla tyt6illa. Tyypillisia piirteita ovat surullinen, pelokas, tus-
kainen, yksindinen, alemmuuden tuntoinen ja tdydellisyyden tavoittelu.
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Moustakasin mukaan psykodynaamiselta kannalta katsottuna
kayttdytymishairidisyytta esiintyy lapsella, jolla on heikko itseluottamus
ja luottamuksen puutetta myos toisia kohtaan sekd jatkuvasta ahdistu-
neisuudesta johtuvaa vihamielisyyttd (Hewett & Blake 1973). Cruicks-
hank méérittelee kdyttdytymisongelmat neurologiselta ndkokannalta,
jolloin taustalla on jonkinasteinen aivovaurio ja oireina hyperaktiivi-
suus, impulsiivisuus ja keskittymisvaikeudet (Hewet!& Blake 1973).

Woodyn (1969) ja Morsen (1975) maédrittelyt ovat ldhinna kasva-
tuksellisia. Heiddn mukaansa koulussa ilmenevistd kayttaytymisongel-
mista on kyse silloin, kun lapsi ei osaa tai ei halua sopeutua sosiaalises-
ti hyvéksyttyihin normeihin tai kun hairiot ndyttavat haittaavan lapsen
omaa edistymistda koulussa, luokkatoverien opiskelua tai sosiaalisia
suhteita. Morsen mukaan kasvatuksellisesti héiriintynyt oppilas ei kyke-
ne sopeutumaan kouluympiristoon, vaikka hdnelle asetetut odotukset
ovat hdnen ikdnsa ja kykyjensd mukaisia.

Useimmat lapset kdyttaytyvat silloin tdlloin sopeutumattomasti,
kuten esim. aggressiivisesti, ahdistuneesti, vetdytyvasti tai pelokkaasti.
Ero onkin héiriintyneiden ja normaalien lasten vililld vain siind, kuinka
usein, kuinka voimakkaasti, kuinka pitkdan ja missa tilanteissa kdyttay-
tymistd esiintyy. Stainback ja Stainback (1980) jaottelevat tekijdt, joiden
perusteella kidyttadytyminen mééritellddn sopeutumattomaksi.

1)  Muiden ihmisten erilaisista odotuksista riippuu, maéaéritellddnko
kédyttdytyminen sopeutumattomaksi vai ei. Odotukset vaihtelevat
erilaisissa sosiaali- ja kulttuuriryhmissd. Esim. amerikkalaisissa
kaupunkilaisjengeissd aggressiivinen kédyttdytyminen on "normaa-
lia" verrattuna suomalaiseen keskiluokan arvoihin perustuvaan
kouluyhteis66n.

2)  Kayttdytymisen intensiteetti, kesto ja frekvenssi vaikuttavat, pide-
tdanko kayttdytymistd sopeutumattomana.

3)  Erilaiset tilannetekijdt, joissa kadyttdytyminen tapahtuu, vaikuttavat
siihen, pidetddnkd kdyttdytymistd poikkeavana. Adnekds puhelu
juhlissa on aivan toista kuin kirkossa.

4) Myos ikd, missd lapsi kdyttdytyy tietylld tavalla, vaikuttaa, pide-
tdanko kdyttdytymistd sopeutumattomana. Esim. 3-4 vuotiailla
pelot kuuluvat normaalisti ikdkauteen.

Késitetta tyorauhahdirio on meilld kaytetty yleisesti huonomaineisem-
man kurinpito-ongelman synonyymind. Aho (1974b) kuvaa tyérauha-
hairion ja kdyttaytymisongelmakasitteiden eroa seuraavasti: "Ymmarran
tyorauhahairiot ... sisdlloltddan suppeampana kuin kdyttdytymisongel-
mat, joihin kuuluvat tydrauhahdirididen lisiksi myOs persoonallisuu-
teen liittyvéat ongelmat”. Aho kéyttda kdytosongelmia ja tyorauhaongel-
mia ldhes synonyymeina. Kdyttaytymisongelma pitaa siis sisdllddn na-
méd molemmat ja myds persoonallisuuden ongelmat. Persoonallisuuden
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ongelmilla Aho tarkoittaa ldhinnd neuroottisia, itsed kohtaan suunnattu-
ja ongelmia, kun taas kdytdsongelmissa oireet on suunnattu padasiassa
ympadristod vastaan.

Kun tyorauhasta puhutaan, on muistettava kasitteen subjektiivi-
suus. Se heijastaa arvioijan persoonallisuutta ja ndkemyksid kasvatuk-
sesta, opetuksesta ja niiden paamadarista. Tyorauha on myos suhteelli-
nen kisite vaihdellen eri oppiaineissa ja -tilanteissa. Tyorauha on myds
muuttuva kisite, jolloin maéarittelyssd on huomioitava oppilaiden ikd,
tilanteisiin osallistuvien persoonallisuus ja ympérdivan yhteiskunnan
vaikutteet (Anon. 1973). Lahdes (1977) painottaa, ettd tyorauha ei ole
kognitiivinen kysymys, vaan koskettaa paljolti myos affektiivista aluet-
ta. Kognitiiviselta kannalta tyorauha on vilitavoite, mutta affektiiviselta
kannalta pdatavoite.

Tyorauhahdiridihin kuuluvaan héiritsevadn puhumiseen kannat-
taa suhtautua harkiten ryhmatyoskentelyn yleistyttyd. Hiljaisuuden
vaatimisen tilalle on tullut "sisdinen, kurinalainen asetettujen tavoittei-
den ja tehtdvien suuntaan tapahtuva toiminta" (Lahtinen 1975). Tunnilla
impulsiivisesti puheleva ensiluokkalainen ei valttamattd ole kdytoshairi-
Oinen, vaan vield kypsymadton noudattamaan koulun saantoja. Takalan
(1978) mukaan koulutulokkaista noin 30 % puhuu impulsiivisesti tun-
neilla syksyn alussa. Kolmen kuukauden kuluttua téllaisten oppilaiden
osuus on vahentynyt puoleen.

Tassa tutkimuksessa kaytdn kdyttaytymishdiridisyyden kasitteen
madrittelyn ldhtokohtana Quayn maédritelmdd kayttaytymisongelmista.
Hanen mukaansa kayttaytymisongelmat tarkoittavat kdytoshairioita,
persoonallisuuden ongelmia, kypsymitonta kayttdytymistd ja sosiaalis-
tunutta aggressiivisuutta. Kiaytan kasitteitd kayttaytymishairiot ja kayt-
taiytymisongelmat synonyymeina.

2.2 Puhehairiot

Van Riper (1978) on madritellyt virheellisen puheen seuraavasti: "Puhe
on virheellistd, kun 1) puhunto poikkeaa muiden ihmisten puheesta ts.
herdttdda huomiota, 2) hiiritsee kommunikointia, 3) aiheuttaa puhujalle
itselleen tai kuulijoille estyneisyyttd. "Puhehdirididen luokittelussa kay-
tetddn yleensd oireenmukaista luokittelua (Rauhala 1979). Siind erotel-
laan ddnne- eli artikulaatiovirheet, joista peruskouluikiisilld yleisimpié
ovat s- ja r-virheet. Harvinaisempia ovat i-, k-, t-, d- ja h-virheet. Koulu-
tulokkaista noin 20-30 %:lla on puhehdiriditd. Puherytmin hdiridita ovat
dnkytys ja sokellus. Ankytys - tavujen ja sanojen toisto ja venytys - on
tyypillista puheenoppimisvaiheessa. Oireet hdvidvat yleensa itsestaan,
mutta jos ne jatkuvat vield kouluidssdkin, on kyse lapsen itsensa tiedos-
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tamasta vaikeammanasteisesta dnkytyksestd. Tdlloin saattaa ilmetd se-
kundaarioireina puheen juuttumista, myo6taliikkeita ja jopa puhetilantei-
den karttamista.

Sokellus tarkoittaa puhenopeuden lisddntymistd niin, ettd pu-
heen ymmiarrettdvyys karsii. Tavut ja ddnteet vaihtavat paikkaa, puhe
on "puuromaista”. Sokeltaja ei tiedosta ongelmaansa péinvastoin kuin
ankyttdja. Mikdli hdn kiinnittdd huomiota puheeseensa, se yleensi
muuttuu selkeimmaéksi. Puherytmin héiriditda on koulutulokkaista noin
1-2 %:1la.

Aénihdiriot eli dysfoniat luokitellaan oireellisesti d4nen korkeu-
den, kuuluvuuden tai laadun hdiridihin. Yleisimpid tdhdn ryhmééan
kuuluvia peruskoulun opetukseen tulevia oppilaita ovat &énen laadul-
taan hdiridiset, kdhedt lapset. Kdheys on alkuperdltddn toiminnallista,
kovan huutamisen tai danikyhmyjen aiheuttamaa. Aénihdirioitd on noin
5-10 %:lla koulutulokkaista. Ylimmille luokille tultaessa puhehéirididen
madrat vahenevit, mutta jéljelle jaavat ongelmat ovat sitdakin vaikeam-
pia ja monimutkaisempia.

Puhehdirioihin luetaan viela kuuluvaksi kielen hdiriot, esimerk-
keind dyfasia ja viivastynyt tai poikkeava kielen kehitys.

Tassda tutkimuksessa olen jaotellut puheopetuksessa kédyvat op-
pilaat vain sen perusteella, onko heilld artikulaatiohdirié vai muu puhe-
héiri6. Syyna tdhédn on jalkimmaéisen ryhmén suhteellinen pienuus pe-
ruskoulun puheoppilaista.

2.3  Lukemis- ja kirjoittamishairiot

Lukemis- ja kirjoittamishdirioihin liittyvid kasitteiti on Ahvenainen
(1980) madéritellyt varsin laajasti vaitoskirjassaan.

Oppimishdirioita kasittelevdassa kirjallisuudessa on monia eri
termejd, jotka kuvailevat lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvida oppi-
mishéiriditd. Dysleksia-késite, joka vilahtelee aika ajoin tdmén tutki-
muksen teoreettisessa osassa, tarkoittaa lahinnid eriasteisia lukemisen
oppimisvaikeuksia (Vernon 1957; Pesonen 1974) ja angloamerikkalaises-
sa ja skandinaavisessa kirjallisuudessa laajemmin lukemis- ja kirjoitta-
mishairioita (Klasen 1972; Naidoo 1972).

Alan aikaisemmissa tutkimuksissa puhutaan my0s erityisista
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista (spesific dyslexia), kun luokitellaan
oppimishdiriditd yleisiin (general learning disabilities) ja erityisiin (spe-
sific learning disabilities) (Critchley 1970). Yleisissd oppimisvaikeuksissa
oppimiskyky on kaikilla alueilla alentunut, erityisissd esimerkiksi vain
lukemin ja kirjoittaminen.

1970-luvulla pedagogit ottivat lukemis- ja kirjoittamishairioter-
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min tilalle laaja-alaisemman kasitteen, lukemis- ja kirjoittamisvaikeus.
Sen avulla halutaan saattaa koulussa annettavien tukitoimenpiteiden
piiriin kaikki niita tarvitsevat lapset ilman erityistd "dysleksikon" passia
(Ahvenainen 1982).

Nykyddn Suomessa puhutaan yleisesti lukemis- ja kirjoitta-
mishairidistd tai -vaikeudesta tai vain lukihdiridistd tai -vaikeuksista.
Naita termejd tullaan tassdkin tutkimuksessa kédyttamédn. Niistd on
Ahvenaisen mukaan (1980) kyse silloin, kun lapsi ei ole saavuttanut
lukemisen ja/tai kirjoittamisen perustavoitteita joidenkin spesifien nor-
maalioppimista ehkaisevien tekijéiden vaikutuksesta.

Olen paitynyt tassa tutkimuksessa maaritteleméddan Ahvenaista
siteeraten "lukemis- ja kirjoittamishdiridiseksi sellaisen, jonka luku- ja
kirjoitustaidossa edistyminen opettajan arvioinnin perusteella on jadnyt
siind madrin jalkeen muusta koulusuoriutumisesta, ettd lukiopetusta
pidetddn suotavana”.

Breuer ja Weuffen (1973) korostavat opettajan arvion merkitysta
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien diagnosoinnissa ja erityisopetukseen
maaraamisessa (Ahvenainen 1980).

Salminen (1980) on todennut tutkimuksissaan, ettd 1. luokan
oppilaista 20-25 %:lle saattaa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
tuottaa kohtuuttomia vaikeuksia. Ilman erityisopetusta tai tehostettua
tukiopetusta ongelmat monimutkaistuvat.

Ahvenainen mainitsee timdn madrittelyn yhteydessa lukemisen
ja kirjoittamisen suoritustason mittaamisesta standardoiduin kokein ja
ndiden perusteella heikoimman 15-20 %:n suosittamisesta lukiopetuk-
seen. Koska standardoitujen kokeiden suorittamisesta kaikkien taman
tutkimuksen piiriin kuuluvien oppilaiden kohdalla ei ole taytta var-
muutta, paddyin vain toteamaan, ettd lukihdiriiseksi maérittelen lu-
kiopetusta saavat oppilaat.

2.4 Lukemisvalmius

Lukemisvalmiutta ja siihen liittyvid késitteitd on selvitelty pitkdéan ja
laajasti alan kirjallisuudessa. Salmisen (1980) méaéritelmédn mukaan luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen valmiudet tarkoittavat niitd perusedel-
lytyksid, joita lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen lapselta vaativat.
Kun ndmé valmiudet on saavutettu, lapsi voi oppia lukeman ja kirjoit-
tamaan.

Eri tutkijat korostavat hiukan eri valmiustekij6itd, mutta suun-
nilleen samat valmiudet toistuvat jokaisen luetteloissa. Puheilmaisun
puhtautta pitdvit keskeisimpdnd valmiustekijand mm. Hadding (1975)
ja Malmqvist (1973). Ilman sitd lukemisen ja kirjoittamisen kannalta
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olennaiset dadnteiden erottelukyky, dédnteiden ja kirjainten yhdistamisky-
ky vaikeutuvat. Aistitoimintojen moitteettomuutta lukemisen edellytyk-
send painottavat mm. Green ja Petty (1975). Lisdksi he korostavat yleis-
td sopeutumista koulutydskentelyyn ja motivaatiota lukemiseen. Edella
mainitut piirteet kuvaavat, kuinka lukeminen edellyttaa tiettya fyysistd,
alyllista, sosiaalista ja emotionaalista kypsyytta.

My0s visuaalisen ja auditiivisen havainnon merkitystda koroste-
taan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksend. Breuer ja
Weuffen (Salminen 1980) ovat padtyneet viiteen sensomotoriseen aluee-
seen, joiden avulla heiddn mukaansa jo esikouluidssd on mahdollista
ennustaa lukemisen ja kirjoittamisen oppimista. Sensomotoristen toi-
mintojen on automatisoiduttava, jotta lapsi voi oppia vaikeuksitta luke-
maan ja kirjoittamaan.

Breuerin ja Weuffenin mainitsemat viisi aluetta, joilla suoriutu-
minen ennakoi vaivatonta lukemaan ja kirjoittamaan oppimista, ovat
optinen, fonemaattinen, kinesteettinen, rytminen ja melodinen erottelu-
kyky. Nadiden mittaamiseksi Breuer ja Weuffen ovat suunnitelleet erotte-
lukokeen. Mucciellin ja Bourcierin (Alahuhta 1979) mukaan lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen edellyttaviat kehittynytta lateralisoitumista,
kehon kaavion rakentumista, motorisen ja sensomotorisen automatismin
jasentymistd, avaruudellis-ajallista suuntautumiskykyd sekd arvojen
vakiintumista. Vaikeudet ndissd ennakoivat Alahuhdan mukaan jo
esikouluidssa vaikeuksia myohemméssd lukemisessa ja kirjoittamisessa.
Alahuhta on muokannut Borel-Maisonnyn testin pohjalta suomalaislap-
sille sopivan BMA-testin, jolla pyritddn saamaan selville jo esikouluidssa
edelld kuvattuja lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien primaarioireita.

Valmiuskasite on kohdannut viime aikoina voimakasta kritiik-
kia. Mikkonen (1983) kritisoi perusvalmiuskasitettd seuraavin perustein.
"Valmiudet eivdt ole pysyvid, vaan jatkuvasti kehittyvia. Mittauksin
voimme osoittaa saavutetun tason, mutta emme voi selvittdd, mihin
kukin yltdaa valmiuksien kehittymisessadn. Valmiudet kehittyvit paljolti
kehittivien oppimiskokemusten kautta ja muuttuvat sykayksittédin.
Suurimmat muutokset ovat laadullisia.” Mikkonen jatkaa ja toteaa val-
miuksien olevan monikantaisia. Yksityinen mittausmenetelmd ei voi
kattaa oppimisen kaikkia edellytyksid. Alyllisten tekijoiden ohella oppi-
minen vaatii myos valmiutta tulla toimeen toisten kanssa ja oppimistu-
losten esittdminen ilmaisuvalmiutta.

Edelld kuvautut lukemisvalmiuden arviointimenetelmét laajasti
kdytettynd - fyysisten, dlyllisten, sosiaalisten ja emotionaalisten toimin-
tojen arviointi - ovat Mikkosen tarkoittamia monikantaisia menetelmia.
Yksinddn kédytettyna esimeriksi Breuerin ja Weuffenin erottelukoe ei sitd
ole. Liséksi, jos huomioi Mikkosen kritiikin toista padkohtaa, arvioinnin
ei tulisi pysdhtyd yhteen ainoaan arviointikertaan, jonka perusteella
tehdaan pitkille ulottuvia suunnitelmia. Téassd tutkimuksessa on mitattu
lukemisen tasoa kouluun tullessa ja my0s lukemisvaikeuksia ennustavia
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oireita. Lukemisvalmiutta ei siis varsinaisesti arvioitu testeilld, vaan
suoraan arvioitiin itse lukemisen taitoa koulun alkaessa. Sen taidon
opettaja huomaa ilman erityisid testejd ensimmaiisind kouluviikkoina.
Tilanne muuttuu kuitenkin nopeasti oppimiskokemusten my®ota.



3  KAYTTAYTYMISHAIRIOISYYDEN
SELITYSNAKEMYKSIA

3.1 Syytekijoiden ryhmittelya

Kayttaytymishdiriéihin harvoin 16ytyy yksi ainoa syy. Tavallisesti useat
tekijat yhdessd edistaviat ongelman kehittymistd. Viime aikoina alan
asiantuntijat ovat alkaneet suhtautua skeptisesti syiden etsimiseen,
koska syytd ei voi muuttaa. Korkeintaan syyn etsiminen hyodyntaa
preventiivisessd mielessa.

Kayttdytymishdirididen syistdi on olemassa eri ndkemyksid ja
erilaisia ryhmittelyja. Hallahan, Kauffman ja Lloyd (1985) esittavat koos-
teen, jossa he kuvaavat, kuinka emotionaalisen hdiriintyneisyyden,
oppimisvaikeuksien ja psyykkisen kehitysvammaisuuden syind ovat
samat tekijat.

| syyr | | vaeuper |
ulkoiset
huonot ohjeet - _ﬂ oppimisvaikeus |
vanhempien huono
kohtelu ja laiminlyénti tuntematon _’[ emot. hiirié I
sisdiset — psyykkinen
perintotekijat kehitysvamma
aivovamma
biokemikaalit

KUVIO 1 Vaikeuksien yhteiset syytekijat
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Jotkut syytekijoistd ovat oleellisia, jotkut epéoleellisia yksilolle. Kunkin
syytekijan tiedetddn tuottavan vaihtelevan maéardan voimakkuudeltaan
vaihtuvia ongelmia. Sisdiset syyt Hallahan ja Kauffman (1986) tiivistavat
biologisiksi syiksi, ulkoiset perhesuhteisiin ja koulukokemuksiin liitty-
viksi syiksi. Hallahan ja Kauffman korostavat ndiden tekijoiden selvitta-
misessd myoOs yritystd ehkdistd ongelmia.

Kayttaytymiseen vaikuttavat geneettiset tekijat, neurologiset ja
biokemialliset tekijat tai ndiden yhdistelmat. Kuitenkin vain harvoin
voidaan osoittaa selked suhde biologisen tekijan ja kdyttaytymishdirion
valilla. Monilla héiriintyneilla lapsilla ei ole 16ydettavissa kayttaytymista
selittdvia biologisia syitd ja taas monilla kdyttaytymiseltddn normaaleilla
lapsilla saattaa olla vakavia biologisia poikkeavuuksia.

Hallahan ja Kauffman (1986) ovat skeptisid myos perheen vaiku-
tuksesta lasten kdyttaytymisongelmien syntyyn. Heiddn mielestadn on
selvdd, ettd perheen vaikutus perustuu vanhempien ja lasten viliseen
vuorovaikutusprosessiin. Tutkimukset eivat osoita, ettd lasten kayttayty-
misongelmista voitaisiin syyttdd yksinomaan vanhempia. Onnistunut
kasvatus ei riipu yksinomaan hyvistd kasvatusmenetelmistd, vaan myos
lapsen temperamentin huomioimisesta kasvatusmenetelmia valittaessa.
Lapsen kayttaytyminen voi olla sekd syy vanhempien kdyttaytymiselle
ettd tulos siitd. Kodilta saattaa puuttua kasvatuksellista herkkyytta, so-
pivaa kuria jne. Oppimisvaikeuksien kohdalla epdillaén, etta perhe voi
tahtomattaan opettaa vihemman toivottuja asenteita kouluja ja oppimis-
ta kohtaan.

Depressio voi olla myos yksi useista reaktioista esim. perheon-
gelmiin. Se voi olla reaktio negatiiviseen feedbackin, joka on tullut
lapsen muun ongelmakayttaytymisen kiusaamilta ihmisilta.

Joillakin lapsilla on kédyttdytymisongelmia jo kouluun tullessaan,
toisilla ne kehittyvat kouluvuosien aikana ehké juuri epaonnistuneiden
koulukokemusten myota. Ja niill, joilla ongelmia on jo kouluun tulles-
sa, saattavat ongelmat parantua tai pahentua kouluaikana. Lapsen tem-
peramentti ja sosiaaliset taidot interaktiossa luokkatoverien ja opettajan
kayttdytymisen kanssa voivat edistdd kdyttdytymisongelmien syntya
(Thomas ym. 1968). Kun "vaikean" temperamentin omaava lapsi menee
kouluun puutteellisine koulu- ja sosiaalisine valmiuksineen, hian toden-
ndkoisesti kohtaa kavereiden ja opettajien taholta negatiivisia reaktioita.
Silloin on olemassa suuri vaara, etta tillainen lapsi joutuu negatiivisten
interaktioiden kierteeseen. Han drsyttdaa kavereita ja opettajia ja ndiden
kayttaytyminen drsyttaa hanta.

Koulu saattaa edistdd emotionaalisten ongelmien kehittymista
useilla tavoilla. Opettajat voivat olla yliherkkid lasten yksilollisyydelle.
He voivat vaatia tiukkaa yhdenmukaisuutta kaikilta, samanlaista mu-
kautumista saantoihin ja rutiineihin jokaiselta. Opettajat voivat vaatia
lapselta liikaa, mikéd johtaa epdonnistumisen tunteisiin, tai lilan vdhan,
jolloin seurauksena voi olla ikdvystyminen ja sen reaktiot. Koulun kuri
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voi olla liian 16yha, liian tiukka tai epdjohdonmukainen, jolloin seurauk-
sena on usein hdiridkdyttdytyminen.

Kouluympiristd saattaa vahvistaa lapsen huonoa kayttaytymista
rankaisemalla ja kritisoimalla, mutta jattda huomiotta hyvan kayttayty-
misen. Kaverit ja joskus opettajat voivat olla huonon kédytoksen malleja
ja lapsi imitoi heiddn kayttaytymistdan (Kauffman 1985).

Lapsen psykopatologian kuvaamiseen on olemassa monia erilai-
sia paradigmoja, kasitteellisia malleja. Achenbach (1985) esittdd nelja
keskeistd selitysmallia:

1) lddketieteellinen selitysmalli

2) psykodynaaminen selitysmalli
3) psykometrinen ldhestymistapa
4) behavioraalinen ldhestymistapa

Ladketieteellisen mallin tarkoituksena on paljastaa havaittavien oireiden
taustalla piilevd orgaaninen epanormaalius. Tyypillisid esimerkkejd tasta
ovat ylimaardisen kromosomin aiheuttama Downin syndroma ja aivojen
toimintahéiriosta johtuva hyperaktiivisuus.

Psykodynaaminen ldhestymistapa keskittyy yksilon persoonalli-
suutta ja kayttdytymistd ohjaavaan piilorakenteiden verkostoon. Sen
pddmaarand on paljastaa kdyttdytymisen tiedostamattomat motiivit,
konfliktit, fiksaatiot, regressiot ja puolustusmekanismit.

Psykometrinen paradigma on kehittynyt psykologisten piirtei-
den, erityisesti dlykkyyden mittaamisesta. Olennaista télle paradigmalle
on normatiiviskehityksellinen lahestyminen, jossa suoritusta ei arvioida
tietyn kyvyn absoluuttisen tason suhteen, vaan suhteessa samanikaisiin
muihin lapsiin. Psygopatologin alalta tyypillinen esimerkki on MMPI-
testi (the Minnesota Multiphasic Personality Inventory). Psykometrinen
ldhestymistapa ei siis arvioi syymekanismeja, vaan tarjoaa menetelmia
yksil6llisten toimintaerojen tunnistamiseen.

Behavioraalisen ldhestymistavan lahtokohtana on ajatus, etta
inhimillista kéayttdytymistda voidaan selittdd yksinomaan darsyke-reak-
tioperiaatteella. Emotionaalisten hadirididen kohdalla tdmd merkitsee
esim., ettd pelot ovat tulosta neutraalin drsykkeen liittymisestd pahoihin
kokemuksiin. Kayttdytymisterapia pyrkii ehkdiseméén pelkoja vahvista-
malla miellyttavid reaktioita pelkoa herdttivian drsykkeen yhteydessa.
Behavioraalinen paradigma on parantanut lasten kdyttdytymisongelmi-
en dokumentointia ja suunnannut maarittelyn laheisemmin hoitoon.

Erityiskasvatuksen alueella kaikissa ldnsimaissa lddketieteelliset
ja psykologiset lihestymistavat ovat olleet vallitsevina ja yksilollisia
eroja on painotettu. Vasta viime aikoina sosiaalinen ndkoékulma ja sosi-
aaliset menetelmidt on otettu huomioon vammaisten ja poikkeavien
kasvatuksessa. Sosiaalisten determinanttien huomiotta jattimiseen ja
poikkeavien kasvatuksen yksilollistaviin, objektiivisiin menettelytapoi-
hin ovat olleet vaikuttamassa erityiskasvatuksen kdytannoéllinen tutki-
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mustraditio ja kentdn "auttamisorientaatio” (Barton & Tomlison 1984).
Vaikka ko. tutkijat korostavat sosiaalisten tekijoiden huomiointia poik-
keavuuden synnyssd, he kehottavat tutkimaan myos kaikkien etiologis-
ten tekijoiden interaktiota ja kaksisuuntaista vaikutusta.

Kayttadytymishdirididen selitysndkemykset segmentoituvat
yleensd samaa tarkoittaviin ryhmiin, ryhmien nimitykset vain vaihtele-
vat. Seuraavassa esitettdvat selitysndkemykset perustuvat Reinertin
(1980) esittamaan jakoon, joka vaikuttaa selkedltd ja tdhan tutkimukseen
kéayttokelpoiselta. Tassa tutkimuksessa ei ole paadytty minkaan tietyn
teorian valitsemiseen tutkimuksen viitekehykseksi, vaan esitetddn ko-
konaisvaltainen kuva kdyttdytymishdirididen syytekijoistd. Tama siita
syystd, ettd tdssd tutkimuksessa on selittdvia tekijoita useista eri selitys-
malleista.

Lisdksi toteutumisyrityksid vaille jadvidkadn syytekijoitd ei voi
poissulkea timan koehenkiloston kohdalla. Reinert (1980) on ryhmitellyt
kayttaytymishdirioisyytta selittavat ndkemykset seuraavasti: perinnolli-
set ja fysiologiset tekijat sekd neurologiset, psykologiset ja sosiologiset
selitysmallit.

3.2  Perinndlliset ja fysiologiset tekijat
kiyttiytymishdiridisyyden synnyssa

Kayttaytymishairidisyyden syiden etsimista perinnéllisista tekijoistd on
pitkddn védhatelty. Tamé johtuu ehkd osittain téillaisen tutkimuksen
vahdisyydestda ymparistovaikutteiseen tutkimukseen verrattuna, minka
taustalla on taas geneettisen tutkimuksen vaikea toteutettavuus. Rauha-
lan (1972) mielestd perinnolliset tekijat kannattaa huomioida viimeai-
kaisten nédyttdjen perusteella ja varsinkin kun ymparistovaikutteiden
mittaamisessa ei ole saatu kovinkaan korkeita selitysprosentteja.

Eysenckin mukaan 80 % dlykkyydestd, huomattava osa rikolli-
suudesta, mielisairauksista ja persoonallisuuden vaihteluista selittyy
perinndllisyydesta.

Kaikki perinnéllisyystutkijat eivdt ole ndin rohkeita véitteissaan.
Jonsson (1970) puhuu sosiaalisesta jatkuvuudesta, johon yhtyy myos
Rauhala. Jonssonin mukaan héiriintymisprosessissa on loydettavissa
seuraavat vaiheet: epédsuotuisa tilanne lapsena, epaonnistuminen aikui-
sen roolissa, epatyydyttavd perhe-eldmd, epéluuloisuus ymparistoa
kohtaan. Eysenckin ndkemyksen mukaan kayttdytymishdiridisyys on
riippuvainen persoonallisuustyypeistd. Persoonallisuus miaraytyy taas
paljolti geneettiseltd pohjalta. Rikollisilla on Eysenckin mukaan yleensi
ekstrovertti persoonallisuus. Téllaisilla henkil6illd on heikko kortikaali-
nen valveustila, joka estdd heitd muodostamasta ehdollistettuja reflekse-
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ja. Vanhempien ja opettajien ohjeet jaavit tiedostamatta juuri huonon
ehdollistamiskyvyn vuoksi. Neurootikot ovat introvertteja, mihin piir-
teeseen liittyy pysyva korkea kortikaalinen valveustila. He ehdollistavat
lilan hyvin ja hankkivat ndin neuroottisia oireita. Eysenckin mukaan
(1970) sekd neurooseissa ettd rikoksissa on olemassa voimakas geneetti-
nen pohja. Rikollisilla on luultavasti geneettisen komponentin ohella
tapahtunut vaaraa vahvistamista, jotka yhdessd vaikeuttavat normaalia
oppimista.

Kaikilla lapsilla on synnynnédinen temperamentti eli kdyttayty-
mistyyli. "Vaikean" temperamentin omaavien lasten uskotaan héiriinty-
van helpommin kuin helpon temperamentin omaavien lasten (Thomas
ym. 1968). Muut biologiset tekijit, puutteellinen ravinto, sairaus tai
aivovamma saattavat edistdd emotionaalisten ongelmien kehittymistd,
mutta harvoin voidaan sanoa niiden olevan suoraan ongelmakayttayty-
misen syy.

Aggressiivista kdyttaytymistd tutkittaessa on havaittu testoste-
ronitason olevan merkitsevdssd yhteydessd poikien aggressiiviseen
kédyttaytymiseen (Olweus, Mattson, Schalling & Loéw 1980). Pojat, joilla
oli korkea testosteronitaso reagoivat aggressiivisemmin ympariston
arsykkeisiin kuin alhaisen tason omaavat pojat.

Rosenthal (1963) on todennut, ettd kilpirauhasen liikatoiminta
on valttaimaton edellytys aggressiiviselle kdyttdytymiselle. Se ei ole
kuitenkaan riittdvd, vaan lisdksi tarvitaan ympéristostda tulevaa kata-
lyyttia. My0s sellaiset tekijat kuin huono ravinto, veren alhainen sokeri-
pitoisuus, vamma ja stressi, joka vaikuttaa ruokavalioon tai nukkumi-
seen, mainitaan ymparistollisind poikkeavuuden selittdjina.

Depressiivisten lasten etiologia, hoito ja kehitysvaiheet voivat
erota huomattavasti aggressiivisten lasten vastaavista. Yksi mahdolli-
suus voi olla, ettd se on oire sisdsyntyisestd depressiivisestd hdiriosta.

Geneettisia tekijoitd, ravintoa ja aivovauriota epdillidn usein
hyperaktiivisuuden, levottomuuden ja impulsiivisuuden syiksi. Geneet-
tisten tekijoiden ja aivovaurion l16ytyminen héirididen syiksi ei valtta-
méttd johda kasvatuksellisiin toimenpiteisiin ja erittdin harvoin aivo-
vauriota korjataan kirurgisesti.

3.3  Neurologisia selitysmalleja

Lahes 50 vuotta sitten Strauss ja Lehtinen (1947) kuvailivat oireita kayt-
taytymishdiridisyys, havaintomotorinen poikkeavuus yms. ja katsoivat
niiden johtuvan jonkinasteisesta aivovauriosta joko ennen tai jdlkeen
syntyman tai sen aikana. Cruickshank ym. (1951) laajensivat edellisten
tyota kayttaytymishdiridisyyden ja oppimisvaikeuksien tutkimisessa.
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Vuonna 1962 alkoivat Clements ja Peters kédyttad amerikkalaisessa kir-
jallisuudessa termid ‘minimal brain dysfunction’, kun Englannissa Bax
ja McKeith kdyttivat késitettd ‘'minimal cerebral dysfunction’. Molem-
mat kasitteet pitdvat sisdlladn erityisid oppimisvaikeuksia, havaintomo-
torisia probleemoja, yleisia koordinaatiovaikeuksia, hyperkinesiaa, im-
pulsiivisuutta, epaselvid neurologisia merkkejd ja joko kohtalaisen tai
selvasti epanormaalin EEG:n. Clements ja Peters painottivat, ettd jokai-
sella lapsella on oma ainutlaatuinen oireyhtyma.

Minimal brain dysfunction -oireyhtymilla tarkoitetaan tiettyja
eriasteisia, keskushermoston kehityksen ja toiminnan héiriintymiseen
liittyvid oppimis- ja kédyttdytymishéirioita alyllisesti lahes tai tdysin
normaaleilla tai lahjakkailla lapsilla. Poikkeavuudet saattavat ilmetd
mm. puhe-, muisti-, tarkkaavaisuus-, kirjoittamis- tai lukemish&iridina.
Vield ne voivat esiintya viettitoimintojen ja liikuntahéirididen tai kaikki-
en ndiden yhdistelmind (Clements 1966). Sillanpda ym. (1973) kayttivat
nimitystd EAP eli erityinen aivotoiminnan poikkeavuus téastd oireyhty-
mastd, koska asiantuntijat eivdt ole yksimielisid siitd, onko kyseessd
elimellinen tai toiminnallinen vaurio.

MBD:n yhteydessa esiintyy tavallisesti seuraavanlaisia héirioita:
hyperkinesiaa, kasittimis- ja hahmotushairiotd, kielellisia vaikeuksia,
tunne-eldméin epdvakaisuutta, erityisia lukemisvaikeuksia ja neurologi-
sia puutosoireita (Sillanpad ym. 1973). MBD voi alkaa missa idssd tahan-
sa (Fink 1971). Oireet ovat hyvin yksilollisid ja vaihtelevat lisdksi idn
mukana. Esikouluidssa tavallisimpia oireita ovat lyhytjanteisyys, itsepai-
syys, heikko turhautumien sieto, raivonpuuskat, aggressiivisuus ja pe-
lontunteen puuttuminen. Kouluiédsséd tavallisia oireita ovat motorinen
levottomuus, lukemis- ja kirjoitusvaikeudet, hahmotushairiot, asosiaali-
nen kdyttaytyminen, ylemmilla luokilla nuorisorikollisuus ja huumeiden
kaytto.

Vaikeutta MBD:n toteamiseksi tuottaa se, ettd samanlaisia oireita
voi esiintyd monissa muissakin héiridissd. Kuitenkin on huomattava,
etta MBD-potilaat ovat dlykkyydeltidn normaaleja tai lahjakkaita ja
neurologisia oireita on véihan tai ei ollenkaan. MBD-tapauksia arvellaan
olevan n. 5-20 % riippuen arvioidaanko tapaukset lapsivdestostd, kou-
luikéisistd vai lastenpsykiatrisista tapauksista. Pojilla MBD-oireyhtyma
on huomattavasti yleisempi kuin tytoilla.

Sillanpaa ym. (1973) esittelevat kolme kliinistd alatyyppid, joihin
MBD-tapaukset oireiden perusteella voidaan jakaa. Ensimmaéinen on ns.
Kramer-Pollnowin oireyhtymé, jolle on tyypillistai motorinen levotto-
muus esikouluidssd. Toisena alatyyppind Sillanpaa mainitsee oireyhty-
mén, johon kuuluvat hahmotus-, puhe-, kirjoitus- ja lukemishdiriot.
Kolmannella ryhmaélla ndkyvimmat oireet ovat psykiatrisiin laskettavia,
skitsofrenisid, psykopaattisia ja neuroottisia. MBD:n aiheuttaneina teki-
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joind Sillanpdd ym. (1973) mainitsee elimellisen aivovaurion, jonka on
aiheuttanut hapen puute, pistemdiset verenvuodot, tulehdukset ja myr-
kytystilat. Geneettisilla tekijoilld, samoin kuin raskauden psykogeneetti-
silld vaikutuksilla ditiin voi olla yhteyttd MBD:hen. Myds aineenvaih-
dunnan hairiét sikikautena ja myohemminkin seka erilaiset prenataali-
set ravitsemushdiriot voivat olla MBD:n aiheuttajia.

MBD:hen liittyvédstd hyperkinesiasta, jolla tarkoitetaan epdnor-
maalin korkeaa motorista aktiivisuutta ja impulsiivisuutta toiminnoissa
(Stainback & Stainback 1980; Thomas ym. 1968; Weiss ym. 1971; Cant-
well 1975; Thomas & Chess 1975), on ehki eniten tehty seurantatutki-
muksia. Ne antavat aika lohdullisen kuvan oireyhtymédn ennusteesta.
Hyperkinesian on todettu vihenevan suurimmalla osalla kouluidn aika-
na murrosikddn mennessid (Weiss ym. 1971; Adler 1972). Niilld, joilla
oireet jatkuvat timénkin jilkeen, on myos muita oireita. Asosiaalisuus
ja jopa psykooseja on todettu MBD-potilailla 25 vuoden kuluttua diag-
noosista (Menkes ym. 1967).

Hyperkinesiaa on selvittinyt Kinsbourne (1973). Hian on toden-
nut kolme syytd, miksi lapset ovat levottomia luokassa.

1)  Lapset eivét ole dlyllisesti riittdvdn terdvid ymmartdédkseen, mitd
opettaja sanoo. He ovat levottomia vain luokassa.

2) Toiset ovat levottomia tuskaisuutensa vuoksi. He ovat levottomia
sekd luokassa ettd muualla, missd heilld on stressia.

3)  Todella hyperaktiiviset lapset. He ovat yliaktiivisia aina.

Kinsbourne toteaa yksinkertaisesti, ettd kahteen ensimmdiseen ryhmaéan
kuuluvat lapset ovat yleensd onnettomia ja kolmannen ryhmin lapset
taas onnellisia. Viimeksimainituillakin onnellisuus vdhenee lapsen tul-
lessa vanhemmaksi ja muiden emotionaalisten vaikeuksien jatkuessa.
Hyperaktiivisuus on joko orgaanista alkuperad tai perinnollinen luon-
teen eroavuus (Kinsbourne 1973). Heiddn keskittymiskykynsa ja itse-
kontrollinsa on heikko, koska heilld on alhainen keskushermoston akti-
vaatiotaso (myds Satterfield ym. 1974; vrt. Eysenck 1970). Uhkaukset ja
rangaistukset ovat ylldttavan tehottomia. L&akityksestd saattaa olla
tdllaisissa tapauksissa apua lapselle kontrolloimaan itseddn, kun hédn
haluaa. Yhdysvalloissa on saatukin lupaavia tuloksia ns. psykostimu-
laattihoidolla (Wender 1971; Satterfield ym. 1974; Renshaw 1975). Pitka-
aikaista seurantatutkimusta kuitenkin tarvitaan tilla alueella.

Diagnosoiminen MBD-oireyhtymaéstd ei ole kovin helppoa. Tes-
tien avulla ei saada ldheskddn aina tdyttd varmuutta asiasta. MBD-oi-
reyhtymdstd kdrsivan kanssa samanlaisia kdyttiytymisen ilmenemis-
muotoja saattaa seurata myos epdedullisista ymparistotekijoista.

Termi ADD (Attention Deficit Disorder), tarkkaavaisuushiirio,
on jossain mddrin rinnakkaiskasite termille MBD (Sergeant 1988). Ter-
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mid ADD kéytetddn joko yksinddn tai laajempana ADDH-termind, jol-
loin tarkkaavaisuushairioon liittyy myo6s hyperaktiivisuutta. Kun termi
ADD otettiin kdyttoon, haluttiin oireyhtymassa korostaa tarkkaavaisuu-
den hdiri6td aiemmin voimakkaasti esilld olleen motorisen aktiivisuu-
den ohella. ADD tarkastelee ongelmaa kasvatuksellisesta nakokulmasta,
MBD taas laédketieteellisesta ndkokulmasta.

ADD-ongelman tutkimusdiagnostisten kriteerien kehittely on
vield kesken. Kriteerien kehittelyssd olennaista on kéyttaytymisen ku-
vaus kahdella toiminnan alueella, motorisessa toiminnassa ja tarkkaa-
vaisuudessa. Luotettavan tiedon saamiseksi ongelmakiyttdaytymisen
arvioijia on oltava vahintdan kaksi seuraavista tahoista: koulu, vanhem-
mat ja ladkari. Kriteerien maarittely edellyttdd vahintaan kolmen koh-
dan olemassaoloa allaolevien motorisen toiminnan ja tarkkaavaisuuden
alueilla:

Motorinen toiminta:

1.  Ilmaisee karkeamotorista levottomuutta esim. juoksee, hyppii, kii-
peda

2. Ei pysy vaadittaessa paikallaan

3.  Puhelias, meluisa

4. Pienessé liikkeesséd paikallaan ollessa, vdéntelehtii yms.
Tarkkaavaisuus:

1. Vaihtaa usein toiminnasta toiseen

2.  Hairiintyy helposti ulkoisesta drsykkeesta

3.  Epédonnistuu tehtdvien loppuunsuorittamisessa, erityisesti jos ne
ovat yksitoikkoisia

4. Epdonnistuu ehkdisemddn reaktioitaan (impulsiivisuutta) esim.
keskeyttdd, tokaisee vastaukset

Tutkimusdiagnostisten kriteerien maéarittely edellyttdd myos, ettd vai-
keudet ovat alkaneet ennen 7 vuoden ikda ja kestdneet vahintdan kaksi
vuotta. Nain eliminoidaan é&killisten koulustressireaktioiden mahdolli-
suus.

ADDH-termi on sisdllollisesti ldhelld hyperaktiivisuus-kasitettd,
Sen diagnostiset kriteerit muodostuvat tarkkaamattomuuteen, impulsii-
visuuteen ja hyperaktiivisuuteen kuuluvista tekijoista. Kriteerit edellyt-
tdvit ADDH:n alkaneen ennen 7 v ikdad ja kestdneen vahintdan 6 kk.
ADD- ja ADDH-ongelmia on kritisoitu voimakkaasti siitd, ettdi saman-
laiset oireet ovat yleisid sekd normaaleilla lapsilla etti monissa psykiat-
risissa héiridissa (Sergeant 1988).

Kayttaytymisen madrittely ja kdyttdytymispiirteiden erottelu ei
ole helppoa. ADDH-lapset arvioidaan helposti kdytoshairioisiksi, ag-
gressiivisiksi ja kummallisiksi (Lahey ym. 1984). ADD-lapsia pidetddn
ahdistuneina, ujoina ja vetdytyvina.

Tarkkaavaisuuden hiiriétd (ADD) pidetddn paljon vakavampana
hdiriond kuin hyperaktiivisuutta. Maurer ja Stewart (1980) totesivat
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tutkiessaan tarkkaavaisuuden hairidistda karsivid lapsia, ettdi 80 %:lla
heistd oli muita psykiatrisia hairiditd. Tarkkaavaisuuden hairiot saatta-
vat kehittyd erilaisten lapsuuden hdiriiden sivutuotteena. Voimakas
ahdistuneisuus ja masentuneisuus saattavat ehkiistd lapsen tehtdviin
keskittymisen. Tarkkaavaisuuden hdiri6lla ei ole homogeenista etiologi-
aa, terapiaa tai ennustetta. Se on vain ongelmallinen héirio. Lisaksi se
on usein oire muista lapsen psykiatrisista ongelmista.

3.3.2 Neurologinen kypsymaittomyys

Ns. ’soft sign’-kdsite on aiheuttanut kiistaa, onko kysymyksessa mini-
maalinen neurologinen epanormaalius vai tiettyyn ikdan kuuluva neu-
rologinen kypsymittdmyys (neuromaturational lag). Kinsbourne (1973)
toteaa, ettd jos se kestdd epiatavallisen kauan, kysymys on epanormaa-
liudesta.

Kinsbourne kuvailee kehityksellistd viivettd seuraavasti. Kun
kypsd hermosto vammautuu, henkilo kadottaa ne taidot, joita vammau-
tuneet alueet hoitivat. Ndin ei ole nuoren lapsen kohdalla. Jos nuori
lapsi vammautuu tiettyyn hermoston osaan, joka ei vield suorita mitaan
funktiota, todenndkdisesti vahdan aikaan ei tapahdu mitaan. Tosiasiassa
tapahtuu vain relevantin toimintakehityksen aikataulun viivastyminen.
Toiminta kehittyy my6hemmin ja hitaammin eli vammautuneen alueen
toiminnoissa tapahtuu kehityksellinen viive. Lapsi epaonnistuu teke-
maan jotain, joka hdnen idssddn pitéisi pystya tekemddn. MBD:ksi méaa-
rittely saattaa osoittautua vaaralliseksi, jos se esimerkiksi johtaa ladkkei-
den kayttoon.

Kinsbourne viittda: "En ole koskaan ndhnyt oppimisvaikeusta-
pausta, joka poikkeaisi jotenkin nuoremmasta lapsesta, joka ei vield ole
valmis lukemaan. Téllaisella lapsella on samanlaisia vaikeuksia kasittei-
den ymmartamisessa kuin 3-4 vuotiailla, kun heita opettaisi lukemaan.
Mahdollisuus lisdkypsymiseen on aina olemassa. Me emme osaa
muuttaa hermoston kypsymista jollakin dramaattisella keksinnélla. Mei-
ddn on vain autettava hidntd kontrolloimaan emotionaalisia reaktioitaan
luomalla suotuisa ilmapiiri."

My®6s Ericson (1981) ja Jonsson ja Kélvesten (1964) ovat havain-
neet tutkimuksissaan psykologisen kypsymittomyyden emotionaalisen
héiriintyneisyyden taustalla.

3.3.3 Lateriaalisen dominanssin hdiri6t
Alahuhta on tarkastellut perusteellisesti puhe-, lukemis- ja kirjoittamis-

vaikeuksien ja sopeutumisvaikeuksien yhteyttd toisiinsa ja yhteista
syytaustaa. Han tukeutuu ndkemyksissddn ranskalaisiin Muccielliin,
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Tomatis’iin ja Aimardiin. Alahuhdan nidkemys kokonaisvaltaisesta pu-
he-, lukemis-, kirjoittamis- ja sopeutumisvaikeuksien synnystd on kuvat-
tu kuviossa 2 (Alahuhta & Laakso 1981).
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KUVIO 2 Kouluvaikeuksien syntyyn vaikuttavat tekijat (Alahuhta & Laakso
1981)

Alahuhta toteaa, ettd Mucchielli ja Tomatis nidkevédt kuvatun sopeutu-
mattomuuden taustalla syytekijind heikosti toteutuneen lateralisoitumi-
sen. Lateraalisen dominanssin hdiriét synnyttdvat havaintomotorisen
jasentymisen ja avaruudellisen rakentumisen vaikeuksia, jotka puoles-
taan edesauttavat dysleksian syntymista.
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Lisdnsa alttiudelle kehittdd puhe-, lukivaikeuksia tuovat heikosti
kehittynyt kehonkaavio ja heikko avaruudellinen ja ajallinen suuntautu-
miskyky. Avaruudellisen suuntautumisen ja rakentumisen kyvylla Ala-
huhta tarkoittaa Aimardiin vedoten, missd mééarin lapsi ymmartad esi-
merkiksi geometriset muodot, erottaa samankaltaisuudet ja erilaisuudet,
ymmartdd avaruudelliset kisitteet yldpuolella - alapuolella, edessd -
takana, sisélld - ulkona, ylhdilla - alhaalla jne. Ajallinen suuntautumis-
kyky tarkoittaa taitoa hallita puheen rytmillisid elementtejé ja tuottaa ja
hallita ajassa etenevid sarjoja. Mitd dlykkdampi lapsi on sitd pitempéaan
heikkouden avaruudellis-ajallisessa suuntautumiskyvyssd pystytdan
kompensoimaan.

Heikkoudet edellamainituissa kyvyissd saavat aikaan sen, ettd
lapset kokevat ympédrodivan maailman sekavana ja epavarmuutta aiheut-
tavina. Kun néitd vaikeuksia tdydentdad vield heikosti kehittynyt kehon-
kaavio ja kuuntelemisen vaikeus, ovat hiiriét persoonallisuuden raken-
tumisessa mitd todenndkoisin seuraus Alahuhdan mukaan. Arvojen va-
kiintumattomuus, epdvarmuus siitd, mikd on sallittua, mika kiellettyd,
miké toivottua ja mikd vahemman toivottua lisddvat vield edelld kuvat-
tujen vaikeuksien aiheuttamaa turvattomuutta.

Alahuhdan mukaan puhe-lukivaikeudet ja ns. kasaantuneet
vaikeudet saattavat ennemmin tai myohemmin puhjeta riippuen éalyk-
kyyden tasosta. Latentteinakin sédilyneet vaikeudet aiheuttavat frustraa-
tiota, joka saattaa ilmetd hdiritsevdna kayttaytymisend koulussa. Hairiot
voivat olla luonteeltaan ulospédin suuntautuvia kidytoshairioita tai per-
soonallisuuden héirigita.

Alahuhta on todentanut edelld esitettyja Mucciellin, Tomatis’in
ja Aimardin teorioita omissa tutkimuksissaan. Hin on havainnut puhe-,
lukivaikeuksisilla selvdsti enemman vaikeuksia avaruudellis-ajallisessa
suuntautumiskyvyssd, kehonkaaviossa kuuntelemisessa verrattuna
moitteettomiin puhujiin, kirjoittajiin ja lukijoihin (Alahuhta 1976). Ky-
seisten vaikeuksien yhteyttd varsinaisiin koulussa ilmeneviin kayttdy-
tymishéiridihin Alahuhta ei suoranaisesti ole tutkinut, jos ei oteta huo-
mioon koulutyohdn keskittymisen yhteyttd mainittuihin vaikeuksiin.
Tutkimustulokset osoittivat avaruudellisessa suuntatutumiskyvyssa,
auditiivisessa erottelussa ja motorisessa suuntautumiskyvyssia heikom-
pien keskittyvan opettajien mukaan huonommin kouluty6hén kuin
ndissd kyvyissd parempien (Alahuhta & Laakso 1981).

3.34 Sensorisen integraation hiiriot

Ayres (1987) kuvaa sensorisen integraation héiriétd oppimisvaikeuksien
ja kdytoshdirididen syyna. Sensorisen integraation héirio tarkoittaa aivo-
jen puutteellista aistitoimintojen yhdentymistd. Ayres arvioi n. 5-10
%:lla lapsista olevan ongelmia sensorisessa integraatiossa niin, etta
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heilld ilmenee oppimis- ja kdytoshdiriditdi normaalista &dlykkyydesta
huolimatta.

Keinoa aivojen toimintahdirion mittaamiseen ei vield ole. Héirio
voidaan vain péitelld lasta tarkkailemalla, hdnen liikkumistansa ja diag-
nostisissa sensorisen integraation testeissa suoriutumista tarkkailemalla.

Sensorisen integraation syistd tiedetddn vield vdahemmén kuin
siitd, miten hdiriditd voidaan hoitaa. Mahdollisina syind mainitaan pe-
rinnollisyys, ymparistosaasteet ja -myrkyt tai ndmd yhdessd. Myos ha-
penpuute synnytyksessd ja sensorinen deprivaatio laitoslapsilla tuodaan
esiin syytekijoina.

Sensorisen integraation hairion oireet voivat olla monenlaisia.
Yhdenmukaisia oirekokonaisuuksia ei 16ydy. Selvimpind merkkeina
Ayres esittdd hyperaktiivisuuden ja lyhytjannitteisyyden. Tallainen lapsi
ei koulussa osaa keskittyd, on huolimaton ja unohtelee tavaroitaan.
Sensorisen integraation hédirion oireena voivat myds olla kaytoshairiot.
Haéiritseva kayttaytyminen drsyttdd tovereita, vanhempia ja opettajia ja
seurauksena on heikon itseluottamuksen noidankehd. Puheen hidas
kehitys voi olla merkki téllaisesta hédiriostd, samoin alentunut lihasjan-
teys ja koordinaatiovaikeudet esim. tasapainovaikeudet ja kompelyys.

Koulussa oppiminen, erityisesti lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
minen voivat tuottaa vaikeuksia sensorisen integraation hairidistd karsi-
ville, silla ne taidot vaativat runsaasti sensorista integraatiota ja erittdin
monimutkaista aivojen toimintaa. Joillekin téllaisille lapsille tuottaa
vaikeuksia kirjoittaa kuuntelusta, silld he eivit pysty integroimaan kuu-
loaistimusten kanssa. Tallaisten lasten on yleensd vaikea hahmottaa
ymparoivaa tilaa ja toimia siina.

Teini-ikdisilld sensorisen integraation hdiridistd karsivilla nuoril-
la voi esiintyé eriasteisia vaikeuksia. Vaikeimmissa tapauksissa koulun-
kdynti jad kesken ja saattaa ilmetd nuorisorikollisuutta. Lievimmillaan
nuori joten kuten selvidd luokkansa mukana. Hankaluuksia tuottavat
tehtdvasarjojen tekeminen, asioiden ja tavaroiden jarjestyksessd pitami-
nen ja tanssiminen.

3.4 Psykologisia selitysmalleja

341 Oppiminen

Behavioristien mukaan kaikki kédyttdytyminen on opittua, siis my0ds
poikkeava. Yksilolle ominaiset kadyttdytymistavat riippuvat oppimisko-
kemuksista - reaktioiden vahvistamisesta, varhaisesta ehdollistamisesta
ja identifikaatiomalleista - ja ne kytkeytyvét vallitsevien normijirjestel-
mien sisdistimiseen (Pitkdnen 1969). Behavioristien mukaan ndmé sa-
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mat keinot, positiivinen ja negatiivinen vahvistaminen ja rankaisu, ovat
my0s ne keinot, joilla kdyttaytymista voidaan modifioida. Behavioristien
mukaan syitd sopimattomaan kédyttaytymiseen on turha etsid, opettajat
pystyvit muuttamaan kdyttaytymista vain manipuloimalla oireita.

Mallioppiminen. Mallioppiminen on psykologinen teoria, jonka
avulla selitetddn suuri osa lapsen sosiaalisesta kadyttaytymisestd. Se on
myos keino, jolla ohjataan lapsen kéyttaytymistd toivottuun suuntaan.

Mallioppimista tapahtuu koko ajan, kun lapsi tarkkailee ympa-
ristdddn. Voimakkaimmin lapseen vaikuttavat ihmiset, joita hidn ihailee
ja jotka ovat hdnelle emotionaalisesti tarkeitd. Pienen lapsen kdyttayty-
mistd ohjaavat aikuismallit esim. ensimmaéinen opettaja, mutta myos sa-
manikdiset, samaa sukupuolta olevat lapset. Luokassa opettajan on
tarked 10ytaa "vaikuttajayksilot" ja vaikuttaa ensin heihin.

Paljon keskustelua on herdttanyt filmien ja vikivaltaviihteen
vaikutus lasten ja nuorten kadyttaytymiseen. Luotettavat tutkimukset
osoittavat niiden toimivan kdyttdytymisen mallina: paljon aggressiivisia
filmeja katselleet lapset kdyttdytyvat aggressiivisesti toisia lapsia koh-
taan jopa puoli vuotta jalkeenpdin. Aiemmin aggressiiviset lapset muut-
tuivat filmien katsomisen jidlkeen vield aggressiivisemmiksi (Keltikan-
gas-Jarvinen 1985).

Mallioppiminen on sosiaalisen oppimisen ohella myos per-
soonallisuuden kehitystd. Arvostukset ja ihanteet valittyvat mallioppi-
misen kautta helposti kasvavalle lapselle ja nuorelle, paljon helpommin
kuin palkintojen ja rangaistusten avulla.

Positiivinen vahvistaminen. Kasvattaja ohjaa lapsen kiyttayty-
mistd kayttdmalld positiivista tai negatiivista vahvistamista tai vahvista-
misen poisjattod. Positiivisina vahvistamismenettelyind kdytetadn konk-
reettisia tai sosiaalisia vahvistajia.

Positiivisella vahvistamisella tarkoitetaan oppimispsykologiassa
palkitsemista. Lapsen kdyttdytymistd ohjataan palkitsemalla silloin, kun
kyseistd kayttaytymistd esiintyy. Vahvistajat voivat olla joko konkreetti-
sia esim. etuoikeuksia ja materiaalisia palkkioita tai sosiaalisia esim.
kehumista ja kiittdmista (Keltikangas-Jarvinen 1985).

Konkreettiset vahvistajat ovat tdrkeitd pienilld lapsilla ja luokka-
tilanteissa. Sosiaaliset vahvistajat ovat psyykkisen kehityksen kannalta
merkittavampid. Ne vahvistavat lapsen itsetuntoa. Vaikka niiden kaytto
luokkatilanteessa muiden oppilaiden kuullen tehostaa niiden vaikutus-
ta, julkisuudella on myds omat riskinsd. Seurauksena voi olla vaikeuk-
sia toveripiirissa.

Ulkoisten vahvistajien lisdksi puhutaan my0s sisdisistd vahvista-
jista, joita on esimerkiksi, kun lapsi oppii palkitsemaan itseddn lisdénty-
vén itsekunnioituksen avulla. Oleellista vahvistamisen kdytossa kayttay-
tymisen ohjaajana on sen johdonmukaisuus eli haluttua kdyttdaytymista
vahvistetaan aina ja valittomasti. Tyypillista huonon kayttaytymisen
vahvistamista on, kun vanhemmat vililld antavat lapsen kiukuttelulle
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periksi. Tallaisesta osittaisesta vahvistamisesta muodostuu pysyvia
kadyttaytymismalleja, joita on myShemmin vaikea kitked pois (Keltikan-
gas-Jarvinen 1985).

Tyypillistd koulussa ilmenevaa kayttdytymisen osittaista vahvis-
tamista on, kun kiusaamiseen ja aggressiivisuuteen puututaan vain, kun
sitd ilmenee opettajan ldsndollessa, mutta hetkisti myohemmin oppilas
tekee onnistuneesti saman ilman seurauksia.

Positiivisella vahvistamisella pyritadn usein vaihtoehtoisen kayt-
taytymisen aikaansaamiseen ei-toivotulle kédyttaytymiselle. Tdlloin vah-
vistetaan sddnnollisesti jotain tiettyd myonteista kayttaytymistd tai mita
tahansa muuta kuin ei-toivottua kédyttaytymistd. Lapsihan ei vadlttamatta
itse 10yda sosiaalista kadyttaytymistd entisen aggressiivisen kdyttaytymi-
sen tilalle.

Negatiivinen vahvistaminen. Negatiivisesta vahvistamisesta on
kyse, kun lapselle epamiellyttavd drsyke on olemassa koko ajan, mutta
poistuu, kun lapsi kdyttaytyy toivotusti. Esim. opettaja ja vanhemmat
eivat kiinnitd lapseen huomiota ennen kuin hédn kéyttaytyy toivotulla
tavalla. Rangaistus ja negatiivinen vahvistaminen eroavat niin, ettd
rangaistus on seuraus ei-toivotusta kdyttaytymisestd, kun taas negatiivi-
sessa vahvistamisessa toivottu kdyttdytyminen poistaa epdmiellyttavan
arsykkeen.

Psykologiset teoriat esittdvit kdyttdytymismallien muokkaajana
my®os drsykekontrollin vahvistamisen (Keltikangas-Jarvinen 1985). Arsy-
kekontrollilla tarkoitetaan sitd todenndkoisyyttd, jolla lapsi tietyssa
tilanteessa toimii odotetulla tavalla. Kun vanhemmat sanovat, etta lapsi
kylla tietdd, mitd pitdisi tehdd, mutta ei tee niin, on kyse huonosta arsy-
kekontrollista. Arsykekontrollin heikkouteen ovat vanhemmat saatta-
neet vaikuttaa antamalla liian vdhdisid tai moniselitteisia drsykkeitd,
Esim. puolihuolimattomasti annetun kiellon tehoa ei ole tarkistettu. Tai
vanhemmat ylireagoivat lapsen tekoon antamalla tulla ulos samantien
kaikki lapsen virheet, jolloin lapsi suojautuu olemalla "kuuntelematta”.

Psykologisten sovellusten tarkoituksena ei ole lapsen kasvatta-
minen milloin minkékin kasvatusohjelman mukaan. Lopullisena paa-
madrand on kdyttiytymisen muuttuminen sisdltd ohjautuvaksi (Kelti-
kangas-Jarvinen 1985). Lapsi itse saa onnistumisestaan lisddntyvaa itse-
kunnioitusta ja epdonnistumisen aiheuttaa hénelle pettymyksen tunteen.

Hairiokayttaytymisen taustalla ei aina tarvitse olla syvit psyyk-
kiset ongelmat tai haluttomuus sopeutua. Kyse voi yksinkertaisesti olla
sosiaalisen kanssakdymisen taitojen puutteesta. Hairitsevasti kdyttayty-
vit lapset eiviat ole ehkd elamintilanteestaan johtuen voineet oppia
sosiaalisen kayttaytymisen perussdédntdja. Ne on heille opetettava alusta
alkaen.
vahvistamalla opittu reaktio. Jalkimmadiseen viittaa Kagan & Mossin
pitkittaistutkimustulos, jossa tyttdjen ja poikien aggressiivisuuden erot
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olivat huomattavasti pienempiéd 6-8 vuotiaina kuin myohemmin. Tyttoja
ohjataan kiltteyteen ja tottelevaisuuteen, kun taas poikia kannustetaan
antamaan samalla mitalla takaisin, jos heiddn paélleen kidydaan (Egidius
1977).

34.2 Psykodynaaminen nikemys

Psykodynaamisen ndkemyksen mukaan kéyttaytymishairidiset lapset
eivdt ole pystynet selviytymddn onnistuneesti psykologisen ja fysiologi-
sen kehityksen vaiheista (Erikson 1982). Freudilaisittain sanottuna so-
peutumattomalla lapsella id, ego ja superego ovat ristiriidassa keske-
nddn, kun ne henkisesti terveella lapsella ovat tasapainossa.

1. Perusluottamus - epadluottamus (0-2 v)

Suhtautuminen muihin ihmisiin syntyy kahden ensimmadisen vuoden
aikana riippuen tavasta, jolla lasta kohdellaan tdnéd aikana. Jos pienelld
lapsella on kiintedt, turvalliset suhteet hoitajaan, hédnelld syntyy luotta-
mus yleensd ihmisia kohtaan.

2. Itsehallinta - hidped, epdily (18 kk-3 v)

Itsehallinta juontuu psykoanalyytikkojen mukaan anaalivaiheesta, jol-
loin lapsi oppii hallitsemaan rakkoaan ja perdsuoltaan. Jos lasta kannus-
tetaan ja palkitaan onnistuneista suorituksista tdlla alueella, se kohottaa
hdnen itsetuntoaan. Jos hédnta taas rangaistaan tai paheksutaan usein
epdonnistumisesta, hdan hidpeaa itsedadn. Tamd hdped ja syyllisyys heijas-
tuu muillekin alueille ja jad pysyvéksi ominaisuudeksi.

3. Aloitteisuus - syyllisyydentunne (3-7 v)

Tassa idssa lapsi on aktiivinen, touhukas ja haluaa oppia mahdollisim-
man paljon itse kokeilemalla. Tdssa ikdvaiheessa lapsi joutuu vastakkain
samaa sukupuolta olevan vanhempansa kanssa ihastuessaan toiseen
vanhempaansa, miki aiheuttaa syyllisyyttd. Jos poika pystyy samaistu-
maan isddnsd ja tyttd ditiinsd, syyllisyydentunteet hallitaan ja aloittei-
suus sdilyy.

4. Ahkeruus - alemmuudentunne (7-11 v)

Kouluikd on hyvin tarked lapsen itsetunnon ja minédkésityksen muodos-
tumiselle. Lapset pyrkivit tyoskenteleméddn ahkerasti muiden mukana
koulun alussa. Kaikki eivét kuitenkaan onnistu yrityksissddan yhtd hyvin
kuin muut. Jos he joutuvat kokemaan epdonnistumista usein ja saavat
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kiitosta vain harvoin, se ei voi olla vaikuttamatta heiddn mind-kuvaan-
sa. Heistd kehittyy alemmuudentuntoisia nuoria ja aikuisia. Psyko-
dynaamisen ndkemyksen mukaan epaonnistumiset yllamainituissa sosi-
aalisen kehityksen vaiheissa ndkyvit pitkdidn myohemminkin.

3.4.3 Frustraatio kdyttaytymisongelmien selittdjina

Frustraatio maédritellddn yleensd niin, ettd pddmaidran saavuttaminen
estyy jostakin syystd (White 1969). Kokeelliset tutkimukset jo 1930-lu-
vulla osoittivat, ettd frustraatio tuottaa aggressiivisia reaktioita. Sen
jalkeen uskottiin pitkdén, ettd frustraatio on valttamaton ja riittdva ehto
aggressiiviselle kiyttdytymiselle. My6hemmit tutkimukset ovat kuiten-
kin osoittaneet, ettd muutkin tekijat voivat aikaansaada aggressiivista
kayttaytymistd. Toisaalta aggressio ei ole ainoa seuraus frustroivista
oloista, jotkut ihmiset saattavat reagoida esimerkiksi vetdytymalla (Ban-
dura 1973).

Frustraatio on kuitenkin tdrked &rsyke aggressioon joillakin
joissakin olosuhteissa. Opettajan tulisi tunnistaa ja minimoida frustraati-
on lahteet lapsen ymparistossd ja pyrkia lisidméan lapsen frustraation
sietoa.

Rangaistuksen pelko tai sosiaalisen hyljeksinndn pelko saattavat
ehkdistd aggression. Keskiluokan arvot sisédistinyt opettaja ehkaisee
véahdisenkin luokassa esiintyvian aggression. Alemmasta sosiaaliluokasta
lahtoisin oleva oppilas, yleensd poika, jonka lahiymparistossa aggressii-
vinen kédyttdytyminen on tavallista, joutuu vakavaan ristiriitaan koulus-
sa. Voimakas aggression ehkiisy luokassa lisdd frustraatiota ja toimii
katalyyttina opettaja-oppilas -suhteessa. Frustroitunut oppilas saattaa
kohdistaa vihamielisyytensa lahimpaan vahimmin uhkaavaan henki-
166n (White 1969).

Pesonen (1968) on selvitellyt tutkimuksessaan frustroivan kou-
lussa epdonnistumisen yhteyttd kidyttaytymisongelmiin. Pesonen sitee-
raa Redlin ja Wattenbergin (1959) kasityksida kouluepdonnistumisen vai-
kutuksesta lapsen terveeseen kehitykseen. Héan kirjoittaa: "Nuoruuden
henkisessd ja emotionaalisessa taloudessa oppiminen on keskeinen
teema. Onnistuminen koulussa on usein emotionaalisesti vahvistavaa.
Toisaalta epaonnistuminen oppimisessa saattaa vaurioittaa lapsen stabi-
liteettia. Se voi olla alku negatiivisen mind-kuvan muodostumiselle.”

Pesonen pyrki muodostamaan yleisen teorian, jolla hidn kuvaa
koulussa epdonnistumisen aiheuttaman frustraation saavan vuorostaan
aikaan defensiivistd kdyttdytymistd ja edelleen epdonnistumista ja frust-
raatiota. Syntyy erdanlainen kehd (kuvio 3.).
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huonosti epdonnistuminen madaltunut
suoritettu |[———}| ja frustraatio < tyokapasiteetti
oppimistilanne

-
tovereihin .| defensiiviset rankaisu
samastuminen, _1Lohjelmat =
josta seuraa
prosessien oireet
kiihtyminen

KUVIO 3 Kouluepédonnistumisen kehd Pesosen (1968) mukaan

Kaaviossa nuolet ilmaisevat kausaalisuuden suuntaa. Pesonen toteaa,
ettd frustraatiolla voi olla my06s positiivisia vaikutuksia. Se voi my6s
lisata oppilaan yrittamista. Mutta jos frustraatio on jatkuvaa ja lisdantyy
kumulatiivisesti, seuraukset ovat todennakoisesti negatiivisia.

Frustraatiota voisi kuvitella syntyvdn myos tapauksissa, jolloin
oppilaan tavoitteet ovat korkeammalla kuin koulun. Lahjakas oppilas
turhautuu, jos hdn ei saakaan edellytyksidan vastaavaa opetusta tietyis-
sa kouluaineissa. Oppilas reagoi kédyttaytymalla hairitsevasti, opettaja
rankaisee, oppilaan tydmotivaatio heikkenee ja ndin kehd on valmis.

Alisuoriutujat ovat lahjakkaiden ryhmi, jotka eivit jostain syysta
kdayta koko lahjakkuuskapasiteettiaan. Heille on tyypillista huono kou-
lusopeutuvaisuus ja negatiivinen asennoituminen opettajiin ja kouluun
(Laakso 1982).

3.5 Sosiologisia selitysnakemyksid

Sipila (1982) havainnollistaa poikkeavan kiyttdytymisen syntymista te-
oreettisen mallin avulla (kuvio 4).

Poikkeavalla kayttaytymiselld Sipild tarkoittaa lahinna karkeaa
poikkeavaa kdyttdytymistda esim. rikollisuutta ja alkoholismia, mutta
mallia voi rinnastaa myos lievempéaan poikkeavaan kayttaytymiseen.
Poikkeavan kayttaytymisen Sipila jakaa kahteen paatyyppiin, aktiivi-
seen ja passiiviseen. Aktiivinen poikkeava kéyttaytyminen tarkoittaa
tekoa esim. varkautta, passiivinen tilaa, esimerkiksi skitsofreniaa.

Poikkeavan kdyttaytymisen syyt ovat mallin mukaan yhteiso- ja
lahiyhteisotasolla. Yhteison integraation ja poikkeavan kayttaytymisen
valiseen suhteeseen kiinnitti jo Durkheim (1960) huomiota. Integraation
tarkastelua mutkistaa kuitenkin yhteiséjen moninaisuus. Esim. nuori voi
kuulua osayhteiso6n, jengiin, joka on irrallaan yhteiskunnasta.
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Poﬂ;ktleavat . Konformismi tai
Palaute _osakulttuurit arvojen uudistus
(aktiivinen Kapina Ritualismi (passiivinen
oikkeava poikkeava
ayttaytyminen) Vetdyty- kadyttayty-
SOPEUTUMIS- minen minen
MALLIT Normien
rikkominenv\ /
YKSILO- Persoonallisuus
RASO - tietoisuus, arvot, tavoitteet
- sosiaaliset taidot
LAHIYHTEISO Integraatio
TASO - Sosiaalinen - Syrjintd - Sosiaalinen
kontrolli tuki
/ ™
Houkutu/k/s/é’t \ Paineet
YHTEISO- Tilaisuuksien Sosiaalinen Elinolosuhteiden
TASO tarjonta syrjdytyminen heikkous
- fyysinen - leimautuminen - huono toimeen-
- juridinen - eristyminen tulo
- taloudellinen - sosiaalinen - heikko asunto
vajoaminen ja elinympaéristd
- vaikeat tydolo-
suhteet
KUVIO 4 Poikkeavan kdyttdytymisen teoreettinen malli Sipildn (1982) mu-

kaan

Sosiaalipsykologia korostaa osakulttuurien merkitysta tarkoituksellisen
poikkeavuuden esiintymisessd. Erityisesti nuorisorikollisuustutkimuk-
sissa kaverien ja arvojen merkitys on noussut selvésti esiin. Nuo-
risokulttuuri ei kuitenkaan ole yhtendinen kulttuuri eikd se ole suora-
nainen vastakulttuuri aikuisten kulttuurille. Se on kuitenkin alistetun
ryhmén kulttuuria, jota aikuiset alistavat sddnnéilldadn. Aikuiset maarit-
televit toiminnat sallittuihin, kiellettyihin ja "ei mielelldan suvaittuihin"
(Virtanen 1981). Nuorisokulttuuriin kuuluu kiellettyjen ja "ei suvaittujen
toimintojen" tekeminen. Tama johtuu Virtasen mukaan lasten ja nuorten
itsendistymisen tarpeesta. Ikdtoverien vertaisryhma auttaa lasta itsendis-
tymdén ja titd itsendistymista vahvistaa oma slangi, vanhempien ihmis-
ten, esim. opettajien arvovallan mitatdiminen puhumalla torkeyksia ja
vahattelemdlld arvokkaita asioita. Virtasen mukaan ldhes kaikki lap-
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sisakit puuhailevat jotain kiellettyd osoittaakseen itsendisyyttdan ja
yhteenkuuluvuuttaan.

Nuorten kannalta tarkeimmait yhteisét ovat perhe, koulu ja tove-
ripiiri. Yhteis6t voivat maaritelld jonkun jasenensd kelvottomaksi yhteis-
yyteen, jolloin on kyse syrjinndstd. Koulussa tima ilmenee esim. piikit-
telynd luokan "pinkoa" kohtaan. Syrjintd on yhteison reaktio, joka lei-
maa poikkeavan.

3.5.1 Leimautuminen

Yhtend sosiologisena ndkemyksend leimaamisteoria (labeling) olettaa
poikkeavuuden syyn olevan huomion kiinnittdimisessd poikkeavaan
kayttaytymiseen. Reinert (1980) toteaa yhteison pyrkivdn kaikin keinoin
erottamaan sddntdjen rikkojat sddntdjen noudattajista. Leimaamisteorian
kannattajat ovat vahvasti sitd mieltd, ettd leimaaminen yksin on voima-
kas vaikutin kohti poikkeavuutta tai sopeutuvuutta. Lapsi omaksuu
poikkeavan identiteetin samalla tavalla kuin toinen lapsi sovinnaisen
identiteetin. Molemmissa tapauksissa lapsi mukautuu toisten odotuk-
siin. Tavallisesti lapsi saa leiman emotionaalisesti héiriintynyt, sosiaali-
sesti sopeutumaton tai jalkeenjadnyt.

Poikkeavan kéyttdytymisen tutkimuksessa erotetaan primaari
poikkeavuus, todellinen teko ja sekundaarinen poikkeavuus, yhteison
reaktio. Leimautuminen on onnistunut, kun leimattu mukautuu poik-
keavan rooliinsa. Poikkeavaksi leimatulla on kuitenkin mahdollisuus
olla hyvaksymaitta poikkeavaa identiteettiddn ja pyrkid neutraloimaan
tekoaan. Interaktionistiseen/transaktionaaliseen nédkokulmaan, johon
leimaamisteoria siséltyy, ei myoskddn sisilly kisitystd, ettda ihmisid
mielivaltaisesti valittaisiin poikkeavien rooliin. Leimaaminen joka ta-
pauksessa vahvistaa poikkeavaa kayttaytymista.

Mobergin (1979) mukaan erityisopetuksen kdyttamén kasvatetta-
vien luokittelun téarkein tarkoitus on palvella lapsen kasvatusta ja mah-
dollistaa lapselle sopivan opetuksen jdrjestiminen. Vaikka kaytettyjen
luokittelujen perusta on psykologisissa ja ladketieteellisissa seikoissa
pikemminkin kuin kasvatuksessa, on poikkeavien lasten luokittelu valt-
taméton opetuksen ja kuntoutuksen perustaksi. Samalla kuitenkin tode-
taan, ettd luokittelut ja leimat ovat sosiaalisen kontrollin vilineitd ja ne
saattavat palvella vahingollisia tai piilotarkoitusperia: ihmisen arvon
alentamista ja ihmisen mahdollisuuksien rajoittamista.

Moberg todensi leimaamisteoriaa omassa tutkimuksessaan ja
havaitsi, ettd nimikkeet apukoululainen ja tarkkailuluokkalainen vai-
kuttivat erityisopettajien ja oppilastoverien havaintoihin ko. hypoteetti-
sesta oppilaasta ja hdnen suorituksistaan. Apukoululaisia pidettiin tyh-
mind, hitaina, epavarmoina, mutta miellyttdvind. Tarkkailuluokkalaisia
taas pidettiin epamiellyttavina, dlykkdind ja nopeina.
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Leimaamisteorian kannattajien mielesta erityisohjelmat luovat
todella ongelmia vammaisille asettamalla heiddt muiden ryhmien ulko-
puolelle ja painottamalla heiddn erojaan (Reinert 1980). Lapsen leimaa-
miseen on heiddn mielestddn vain kaksi syytd. Ensimmainen syy on
investoida opetusresursseihin. Ilman leimaamista tillainen investointi,
esim. erityisopettajan palkkaaminen, ei ole mahdollista. Toinen ehka
parempi syy leimaamiseen on ajatella tilannetta lapsen kannalta ja pyr-
kid helpottamaan sitd. Leimaaminen avaa uudet mahdollisuudet antaa
sopivaa erityisopetusta lapselle tarpeellisin materiaalein.

Bart (1984) kritisoi erityisohjelmien laatimista viivdstyneille ja
lahjakkaille oppilaille, vaikkakin ne auttavat yksiloitd parantamaan
taitojaan. Samalla ne korostavat yksilollisid eroja ja luovat ja sailyttavat
kasityksid poikkeavuudesta. Leimaaminen on osa ladketieteeseen tukeu-
tuvaa erityiskasvatusta, koska ilman diagnoosia tapahtuva hoito on
mahdotonta. Taustalla on ndkemys, ettd oppimisvaikeus johtuu lapsesta
tai hdnen vanhemmistaan, harvemmin opettajasta. Sosiaalisista ongel-
mista mahdollisesti johtuvat vaikeudet luokitellaan sairaudeksi ja rat-
kaistaan terapialla.

3.5.2 Sosiaalinen syrjdytyminen

Sosiaalinen syrjaytyminen eroaa syrjinndsta siind, ettd syrjintd on mui-
den ihmisten reaktio yksilod kohtaan. Syrjaytyminen taas voi tapahtua
vapaaehtoisesti, omana haluna irrottautua sosiaalisista suhteista. Syrjay-
tymisen taustalla voi olla haluttomuus tai kyvyttdmyys olla mukana
yhteisossa. Nuori voi olla psyykkisesti avuton kommunikoimaan ryh-
massd ja vetdytyy mieluummin yksindisyyteen ja turvallisempaan tilan-
teeseen.

Nuorisokulttuurin darimmaisissd edustajissa yhdistyy syrjinta ja
syrjaytyminen. Téllaiset nuoret menestyvit usein huonosti koulussa ja
ihmissuhteissaan. He suhtautuvat tahallisen valinpitimattomasti yhteis-
kunnan moraaliin ja sddntoihin, valitsevat sosiaalisen syrjinndn. Se on
heiddn positiivisen identiteettinsd ldhtokohta. Aikuistumisen myota
tima identiteetti kuitenkin murenee ja tilalle tulee yhteiskunnan yleisiin
saantdihin mukautuva tyontekija ja perheen isd tai &iti. Modernissa
disintegroituneessa yhteiskunnassa syrjintd vahenee kaiken aikaa, kun
taas syrjaytyminen lisddntyy (Sipila 1982).

3.5.3 Anomiateoriat
Durkheimin anomiateoria (1951) kuvaa varsinaisesti aikuisyhteiskunnan

ongelmia, mutta sitd voidaan soveltaa myos lapsiin ja nuoriin. Kun
suurta osaa lapsen tarpeista ei voida tyydyttda jarkevalla tavalla, syntyy
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konflikti. Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa lasten rooli ja funktio
on usein epdselvd. Muutokset kotona, koulussa ja yhteiskunnassa aihe-
uttavat frustraatiota. Kun lapsen ja nuoren tarpeet laajenevat ja hédn
kohtaakin ristiriitaisia neuvoja ja odotuksia, frustraatio voi muuttua
vihaksi, epéaluottamukseksi ja vetdytymiseksi. Loogisuudestaan huo-
limatta Durkheimin teoriaa on vaikea testata operationaalisesti (Reinert
1980).

Mertonin anomiakésite kuvaa ristiriitaa yhteiskunnan hyvéaksy-
mien padmaddrien ja institutionalistettujen keinojen vililla. Merton esit-
tad viisi yhteiskuntaan sopeutumistyyppid, jotka kuvaavat roolikéayt-
taytymistd yhteiskunnassa, ei persoonallisuustyyppia. Henkil6lld saattaa
olla erilaiset roolit eri tilanteissa.

1. Mukautuminen (conformity) on koulumenestyksen perusta. Menestyéak-
seen oppilaan on hyvdksyttdvd koulun pdamairit ja keinot. Yleensi
oppilaat tekevatkin ndin.

2. Uudistus (innovation) tarkoittaa pddmaéarien, mutta ei keinojen hyvéksy-
mistd. Monet koululaiset ja opiskelijat hyvdksyvit koulumenestyksen
pddmadrdkseen, mutta keinona ei aina pidetd opiskelua. Tavoitteeseen
yritetddn pyrkid esimerkiksi tenteissd ja kokeissa lunttaamalla tai muilla
epérehellisilld keinoilla.

< Ritualisti tarkoittaa keinojen, mutta ei pddmadrien hyvdksymistd. Va-
hemmain lahjakkaat lapset tai lapset, joiden vanhemmat eivit tue ja kan-
nusta lastensa opiskelua, epdilevdat mahdollisuuksiaan menestyd koulus-
sa. He kuitenkin noudattavat opiskelurituaaleja muiden mukana. Opetta-
ja pitdd tdllaista lasta usein kouluhaluttomana. Téllaisesta lapsesta on
usein vaikea pddtelld, onko hdnelld oppimisvaikeuksia, fyysisid ongelmia
vai onko hdn heikkolahjainen.

4. Perdytyminen (retreatism) tarkoittaa sekd padméérien ettd keinojen hyl-
kddmistd. Tdmd on harvinaisin roolisopeutumistyypeistd. Tdllainen lapsi
on koulussa vakavimmillaan omaan kuoreensa sulkeutunut, autistinen,
jopa psykoottisia oireita osoittava tai huumeita kdyttdva (Des Jarlais
1972). Lievempid tapauksia ei koulussa ehkd havaita. Heitd palkitaan
koulumenestyksestd harvoin, mutta heistd ei ole vaivaakaan opettajalla.

ST Kapinointi (rebellion) tarkoittaa sekd paddmadarien ettd keinojen hylkda-
mistd ja korvaamista uusilla. Opettajalle téillainen roolikdyttdytyminen on
edelld kuvatuista tyypeistd kaikkein hankalin. Kapinoivat oppilaat eivat
arvosta koulumenestystd eivitka opiskelua. Monet tarkkailukoulun oppi-
laat ovat téllaisia kapinoijia. Roolikédyttdytymisessddn kapinoijista voi-
daan kdyttdd nimitystd sosiaalisesti sopeutumaton, hdiriintynyt, jopa
rikollinen.

Anomian sanoo Merton (1957) tapahtuvan, kun lapsi vieraantuu yhteis-
kunnasta eikd tunne kuuluvansa siihen. Perdytymistd hdn pitdd sen
adrimmdiisend vaiheena. Vastaavasti kuin Durkheimin teoria ei Mer-
toninkaan teoria ole tieteellisesti todennettavissa, kietoutuuhan edella
kuvattuihin roolikdyttdytymisiin niin kompleksinen sosiaalisen interak-
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tion verkosto. Luokkansa oppilaiden sosiaalisesta interaktiosta kiinnos-
tuneille opettajille Mertonin teoria tarjoaa kuitenkin kdyttokelpoisen tar-
kastelutavan (Reinert 1980).

Sosiologisten tekijoiden suhde poikkeavaan kdyttdytymiseen on
eri yksiloilld ja eri ymparistoissa erilainen. Sosiologiset ominaisuudet
vilittyvat yksildiden ja pienryhmien toiminnan kautta. Sipild painottaa,
ettd vaikka sosiaalitieteellisessd tutkimuksessa pddhuomio on yh-
teisokédyttdytymisessd, biologisia ja psykologisia ilmi6itd ei voi sivuut-
taa. Kaikkien kolmen, biologisten, psykologisten ja sosiologisten tekijoi-
den merkitys on ehdollinen. Esim. hyvissd ymparistooloissa tietyt biolo-
giset ja psykologiset syyt eivit aiheuta yhtd haitallisia seurauksia kuin
huonoissa ymparistooloissa. Sipild toteaa Giddensiin (1979) viitaten, ettd
on hylattdva sekd deterministinen ettd voluntaristinen ndakokulma: ihmi-
sen kidyttiytyminen ei mddrdaydy yhteiskunnallisista rakenteista, mutta
toisaalta ihminen ei muodosta kdyttaytymistdadn taysin yhteiskunnalli-
sista rakenteista riippumatta.

3.6  Kiyttiytymishdirididen selitysnikemykset hdirididen
pysyvyyden arvioinnissa

Seuraavassa pyrin tiivistetysti 10ytamééan edellda kuvatuista selitysnéke-
myksistd, kuinka pysyvid niiden vaikutusten kayttdytymiselle arvioi-
daan olevan.

Perinnolliset ja fysiologiset tekijat ovat suhteellisen stabiileja ja
vaikeasti muuttuvia taustatekijoitd lukuunottamatta ladkityksen ja ra-
vinnon kdytt6d joissakin tapauksissa. Esim. peritty persoonallisuustyyp-
pi on ja pysyy ihmiselld lapsuudesta aikuisuuteen melkoisen muuttu-
mattomana. Sen sijaan lievdt neurologiset taustatekijat ovat lohdullisem-
pia hdirididen pysyvyyden kannalta. MBD-oireet, hyperkinesia ja neuro-
loginen kypsymaittomyys vdhenevit vuosien mittaa. Tosin osa MBD-
oireista voi muuttua asosiaalisuudeksi.

Jonkinasteista pysyvyyttd uskotaan olevan kayttaytymishairioil-
14, jotka johtuvat heikosti toteutuneesta lateralisoitumisesta, heikosta
kehonkaaviosta ja heikosta avaruudellis-ajallisesta suuntautumiskyvys-
td. Tatd kdsitystd pyritddn todentamaan téssd tutkimuksessa. My0s sen-
sorisen integraation hdirididen oletetaan tuottavan eri asteisia pysyvid
vaikeuksia.

Psykologisten tekijoiden vaikutuksesta syntyneiden kayttayty-
mishdirididen pysyvyysaste vaihtelee. Mallioppimisen ja vahvistamisen
avulla hairiét voivat vahentya kouluvuosien aikana ja koululla on tadssa
oma mahdollisuutensa. Mallioppimisen kautta mahdollista on myos
hdirididen lisddntyminen kouluidssa esim. epdsuotuisan kaveripiirin tai
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aggressiivisten filmien katsomien vaikutuksesta. Psykodynaamisen
nikemyksen mukaan epdonnistuminen psykologisten ja fysiologisten
kehitysvaiheitten lapikdymisessd voi aikaansaada pitkille jatkuvia kayt-
taytymishdiriditd. Varhaisen kouluidn kokemukset ovat merkityksellisia
itsetunnon kehitykselle. Jatkuva epdonnistuminen koulunkdynnin alku-
vuosina voi synnyttdd alemmuudentuntoisia nuoria ja aikuisia. Epaon-
nistuminen, frustraatio ja defensiivinen kdyttdytyminen muodostavat
kehén, josta on vaikea péastéd ulos.

Epédonnistuminen ei ole ainoa frustraation aiheuttaja. My0s lah-
jakkaat oppilaat voivat turhautua, jos eivit saa edellytyksidéan vastaavaa
opetusta. Lahjakkailla oppilailla hairiot voivat siis syntyd koulun vaiku-
tuksesta.

Koulu saattaa myos lisdtd lapsen kdyttaytymisongelmia leimaa-
malla hédnet. Leimaaminen ja luokitteleminen vahvistaa lapsen poik-
keavaa kdyttaytymistd ja erilaisuuden kokemista. Esimeriksi erityisope-
tukseen sijoittamisella voi pedagogisista hyodyistdan huolimatta olla
my0s negatiivisia vaikutuksia. Koulu voi myds synnyttdd Mertonin
mukaan yhteiskuntaan sopeutumistyypejd, joista osaan liittyy ongel-
makayttaytymista.

Sosiologisten teorioiden mukaan kayttaytymishdiriitd synnytta-
vét lasten ja nuorten yhteisot ja lahiyhteisét. Kaveripiiri, sen arvot ja
kulttuuri vaikuttavat yksilon kadyttaytymiseen, myos negatiivisesti. Ka-
verit voivat my0Os syrjid toveriaan esim. luokan pinkoa. Murrosidssa
jotkut nuoret saattavat vapaaehtoisesti syrjiytyd muusta ryhmaésta esim.
oman sosiaalisen avuttomuutensa vuoksi.



4 KOULUVAIKEUKSIEN VALISET
YHTEYDET JA PYSYVYYS

4.1  Kaéyttdiytymishdirididen esiintymisestd tavallisessa
koululuokassa

Kayttaytymishdirididen méédraa koululuokassa on pyritty selvittimadn
varsin monin eri menetelmin. Tutkijat ovat pyytdneet arvioita opettajil-
ta, oppilailta itseltddn, oppilastovereilta, vanhemmilta ja alan ammatti--
ihmisiltd, kuten psykologeilta, sosiologeilta ja psykiatreilta. Kayttayty-
mistd on arvioitu arviointiskaaloilla, standardoiduilla testeilld, lddkarin
tutkimusmenetelmin sekd observoimalla. Kéytettyjen menetelmien ja
arvioitsijoiden lukuisuus on ollut omiaan aiheuttamaan sekavuutta
kadyttaytymisen hdirididen esiintymisen arvioinnissa.

Arviointien yhtenevyydestd on todettu, ettd opettajan arviot
poikkeavat eniten muista arvioista (Aho 1976). Varsinkin opettajan
arviot kdyttdytymishéirididen esiintymisestd ja oppilaiden arvot itses-
tadn poikkeavat selvasti toisistaan. Kdytoshdirididen arvioinnissa yksi-
mielisyyttd 10ytyy, mutta kun tarkastellaan persoonallisuuteen liittyvia
ongelmia, eroja loytyy. Opettajat eivat huomioi nditd jalkimmaisid, kun
taas oppilat korostavat niitd itsessidn. MyO0s vanhempien arvioinnissa
persoonallisuuden ongelmat korostuvat selvemmin kuin opettajan
arvioinneissa. Aho (1972) toteaa karjistetysti, ettd opettajat eivét tosi-
asiassa tunnekaan oppilaitaan.

Ilmeista on, ettd yldasteen opettaja, joiden arvioita Aho on tutki-
muksissaan kayttinyt, eivdat tunne oppilaitaan liheskddn niin hyvin
kuin ala-asteen opettajat. Ylaasteella oppilaalla on monia opettajia, jotka
opettavat vain tiettyd oppiainetta ja tapaavat vain harvoin samoja oppi-
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laita. Ala-asteella opettajan oppilaantuntemus on parempi, kun opettaja
opettaa useita aineita ja viettdd enemmén aikaa oman luokkansa kanssa.

Vaikka yldasteen opettajan ei uskota kovin hyvin pystyvin arvi-
oimaan persoonallisuuden ongelmia, tyorauhahdirivitda han todennékoi-
sesti havaitsee huomattavasti paremmin. Olivatpa arvioitsijoiden néike-
mykset millaiset tahansa, opettajalla on kuitenkin keskeinen ja vastuulli-
nen asema kéyttaytymishdirididen arvioinnissa ja kasittelyssa.

Wichman (1928) oli ensimmaisid tutkijoita, joka yritti selvittad
kayttdytymishdiridisten madrda tavallisessa koulussa. New Yorkin kou-
luissa suorittamassaan tutkimuksessa hdn havaitsi 6-12-vuotiaista 42
%:1la lievid hairidita ja 7 %:lla vakavia hairioita. Alalta ehkd useimmin
mainittu tutkimus on Bower’in (1969) Kaliforniassa tekeméa kartoitus,
jossa opettaja-arviointien pohjalta mdériteltiin n. 10 %:lla oppilaista
olevan merkkejd emotionaalisista hairioistd. Naistd tosin vain n. 1 %
osoitti oireita niin vakavista kdyttaytymisen ongelmista, ettd ne olisivat
vaatineet intensiivista hoitoa.

Rutter ym. (1979) havaitsivat suuria koulujen vilisid eroja kayt-
taytymisongelmien esiintymisessa Lontoon ylaasteilla tekeméssaan
tutkimuksessa. Eri kouluissa ongelmat saattoivat vaihdella 0-48 %:iin.
Morse on koonnut amerikkalaisia kartoituksia (1975), joissa kayttdyty-
mishdiriditd esiintyy 0.1-30 %:n vililla riippuen lasten idstd ja hdirion
kriteereistd. Kouluikaisilla lapsilla vakavia hairidita esiintyy 6-10 %:lla
(Kauffman 1985). Tosin USA:n hallintoviranomaisten julkaiseman tiedon
mukaan vain 0.9 % kouluikiisistd lapsista on identifioitu vakavasti
emotionaalisesti hdiriintyneeksi. Lievdsti ja kohtalaisesti hairiintyneitd
on luonnollisesti enemman. Poikien héiriot ovat tyttojen hairidita
useammin aggressiivisuutta ja kaytoshairioita (Cullinan & Epstein 1985,
Quay 1979a).

Nuorisorikollisuus on amerikkalaisessa yhteiskunnassa lisadnty-
nyt nopeasti ja tullut vakivaltaisemmaksi. Noin 3 % amerikkalaisesta
nuorisosta on joutunut nuorisotuomioistuimen eteen (Achenbach 1982).
Aiempiin vuosikymmeniin verrattuna nuoremmat lapset ovat syyllisty-
neet vakaviin ja vikivaltaisiin rikoksiin ja myos tyttGjen kohdalla on
havaittavissa vikivaltarikosten lisidntymista.

U.S. Office of Education (1975) 16ysi vain 2 %:lla emotionaalisia
hdiridita. Schultz, Hirnshore, Manton ja Henderson (1971) havaitsivat
vastaavan prosenttiluvun vaihtelevan 5-15 %:n vililla. Kelly, Bullock ja
Dykes (1977) tutkivat tavallisen luokanopettajan havaintoja kayttayty-
mishdiridista ja 10ysivdt seuraavia lukuja: 12 % lievid hdiricita, 6 %
kohtalaisia ja 2 % vakavia. Tutkimus oli hyvin laaja késittden 2664 nor-
maaliryhmien opettajaa lastentarhoista 12. luokalle asti 13 Floridan kou-
lualueella. Opettajia pyydettiin luokittelemaan oppilaansa kayttdyty-
mishéiridisyyden suhteen neljadn luokkaan: hiiridita ei esiinny, ne ovat
lievid, kohtalaisia tai vakavia. Tutkijat havaitsivat kayttaytymisongelmi-
en asteittaista lisddntymistd lastentarhasta 5. luokalle saakka (19.4 % -
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25.1 %). Suuntaus oli taas aleneva 6. luokasta 12. luokalle mentdessa
(22.4 % - 8.8 %). Poikkeuksena todettiin 9. luokka, jossa havaittiin hairi-
Oisyyden huippu 26.0 %. Tutkijat totesivat my0s eron mies- ja nais-
puolisten arvioijien valilld. Naisopettajat arvioivat kéayttaytymishairioi-
syyttd esiintyvan enemman, pojilla 26.6 % ja tytéilla 15.0 %. Miesopetta-
jilla vastaavat luvut olivat 21.1 % (pojat) ja 11.8 % (tytot).

Ulkomaisten tutkimustulosten vertaaminen Suomen oloihin ei
aina ole luotettavaa kulttuurieroavuuksien vuoksi. Esimerkiksi amerik-
kalainen véestd on huomattavasti heterogeenisempi rodullisesti ja sosi-
aalisesti kuin suomalainen véestd. Kovin suurta eroa kdyttaytymishdiri-
Oiden esiintymisessa ei kuitenkaan ndytd olevan amerikkalaisen ja suo-
malaisen koulun vililld. Suomalaisissa tyorauhakartoituksissa on todet-
tu n. 10 %:lla oppilaista olevan kdyttdytymisongelmia, siis sekd kdytos-
ettd persoonallisuusongelmia. Luokkaa kohti tama tarkoittaa 2-3 kayt-
taytymisongelmaista oppilasta (Aho 1974a; Piha ym. 1979; Anon. 1974).

Vakavampia kéyttaytymisongelmia esiintyy vain noin 1 %:lla
oppilaista (Poijarvi 1973). Ahon tutkimusten kohteena on ollut Liedon
Tarvasjoen peruskoulun yldaste, jonka 7. ja 8. luokan oppilaiden (N =
252) kdyttdytymisongelmia hdn on selvitellyt monen vuoden ajan.
Kéayttaytymistd ovat arvioineet opettaja ja oppilastoverit sekd ulkopuoli-
set observoijat. Opettajan arviointi on perustunut Madsen ym. (1968)
laatiman kyselylomakkeen pohjalle.

Kaikkien arvioitsijoiden mukaan tyorauhahdiriita esiintyi
varsin vdhdn ja ne hdiriot, joita esiintyi, olivat yleensd verbaalisia héiri-
oitd, kuten luvatta puhumista. Seuraavaksi yleisimpid hairiditd olivat
motorinen levottomuus ja huolimattomuus koulutydssa. Harvinaisia sen
sijaan olivat negatiivinen asenne ja fyysiset kontaktit, kuten potkiminen
ja lybminen.

Hakkaraisen yhteenveto (1977) ladnien tydrauhakartoituksista
osoittaa eroja eri kouluasteiden viilld. Hairitsevien oppilaiden prosentti-
nen osuus vaihtelee eri ladneissd ala-asteilla 5.0-7.4 %:n vililla, ylaasteil-
la 55-120 % ja lukiossa vililld 3.1-6.0 %. Myo6s Poikonen (1976) on
todennut tyérauhahéirididen olevan yleisimpia peruskoulujen yldasteilla
ja oppikoulujen II-IV luokilla. Koulun koolla nédyttdd myos olevan yh-
teyttd tyorauhahdirioihin. Yhteys ei kuitenkaan ole taysin yksiselittei-
nen. Peltoniemen (1976) ja Mintyniemen (1975) tutkimusten mukaan
mitd suuremmasta kouluyksilostd on kyse, sitdi enemmain siind on tyo-
rauhahdirioitd. Aho (1974b) taas on saanut ldhes pédinvastaisia tuloksia.

Reina-Tiainen ja Tiainen (1987) kayttivat tutkimuksissaan samaa
mittaria kuin tdssa tutkimuksessa on kaytetty. He kartoittivat kayttayty-
mishdiriéitd Tukholman lahistolla sijaitsevan Haningen kunnan suo-
menkielisilld luokilla sekd Pupuhuhdan ala-asteella Jyvidskyldssd ja
Jamséankosken yldasteella. Yhteensa tiedot kerattiin 539 oppilaasta.

Kartoitus osoitti, ettd kokonaisuutena tarkastellen ruotsinsuoma-
laisilla koululaisilla hdiriitd esiintyy runsaammin kuin suomalaisilla.
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Kaikki kouluasteet huomioiden ruotsinsuomalaisilla koululaisilla esiin-
tyy merkitsevésti enemmin hairitsevad puhumista, aggressiivisuutta,
koulupinnausta ja ndpistelyad kuin suomalaisilla.

Tunne-elamédn hairiistd heilld esiintyy merkitsevdsti enemmaén
lyhytjdnteisyytta ja epdsuosiota kavereiden taholta. Hairididen esiinty-
misprosentit ruotsinsuomalaisilla ovat selvésti Suomessa tehtyjd kartoi-
tuksia korkeampia. Samoin suomalaisen ala-asteen prosentit ovat kor-
keampia kuin aiemmat suomalaiset luvut. Ruotsinsuomalaisten oppilai-
den hdirididen suuremman maddrdn tutkijat arvelevat johtuvan mm.
siitd, ettd suomenkielisen erityisopetuksen ja oppilashuoltohenkilostén
palvelut tutkitun kunnan suomalaisoppilailta puuttuvat tdysin. Tavalli-
sia opettajan virkoja Ruotsissa on sen sijaan oppilasmddrdan ndhden
selvasti enemmaén kuin meilld, mutta tyypillistdi on opettajien tihea
vaihtuvuus.

Lampi, Nuolikoski ja Peltola (1986) kayttivdt myos tutkimuk-
sessaan tdssd tutkimuksessa 1. lk:n oppilaiden kédyttdytymisen arvioin-
nissa kdytettyd mittaria. Heiddn tutkimuksensa kohteena oli 278 Jyvas-
kylan maalaiskunnan 1. luokkien oppilasta. Hairidita esiintyi vdahem-
mén kuin Pupuhuhdan ala-asteen oppilailla (Reina-Tiainen & Tiainen
1987) ja selvdsti vahemmadn kuin ruotsinsuomalaisilla oppilailla. Eniten
esiintyi tunnilla puhumista (n. 20 %), puuhailua (11 %) ja luvatonta
liikkkumista (9 %). Kiusaamisen kohteita oli vdhdn (2 %), samoin fyysista
aggressiivisuutta ja negatiivista asennoitumista opettajaan (4 %).

Lahes kaikki alan tutkijat ovat yksimielisid siitd, ettd pojilla
esiintyy kayttdytymishdirioiti enemmaén kuin tytoilld (mm. Aho 1976).
Reinert (1980) toteaa poikien ja tyttojen kayttdytymishdiridisyyden vali-
sen eron olevan 3:1 tai 7:1. Kellyn ym. (1977) tutkimuksessa pojista 26.6.
%:1la ja tytoistd 15.0 %:lla esiintyi naisopettajien mukaan kayttayty-
mishdiriditd. Miesopettajien mukaan 21.1 %:lla pojista ja 11.8 %:lla ty-
toistd oli vastaavia hairioita.

Pojilla on todettu esiintyvdn enemmaén yliaktiivisuutta, huomion
tavoittelua, valehtelua ja itsekkyyttd ja taas tytoilld enemmain pelkoja ja
emotionaalista riippuvuutta (Macfarlane ym. 1962). Swift ja Spiwac
(1968) havaitsivat vield pojilla enemmaén tunnin hdiritsemistd, kouluha-
luttomuutta, opettajan pilkkaamista ja my06s ahdistuneisuutta. Kaganin
ja Moss’in (1962) pitkittdistutkimuksessa kavi ilmi, ettéd tyttojen ja poiki-
en aggressiivisuudessa oli huomattavasti pienemmat ero 6-8 vuotiaina
kuin mySéhemmin.

Tytoilta odotetaan tottelevaista kaytostd, poikia vahvistetaan
reagoimaan tarpeen vaatiessa aggressiivisesti. Tytot oppivat kasvu-
vuosinaan hillitseméddn omia luonnollisia aggressiivisia tunteitaan. Van-
hempien rangaistessa poikia vallattomuuksista tulevat nimé usein viela
aggressiivisemmiksi, kun vastaavat toimenpiteet tekevit tytoistd entistd
estyneempia ja arkoja. Kouluun sopeutumattomat tytot ovat tavallisesti
hyvin passiivisia ja sopeutumattomat pojat ilmaisevat tunteitaan hyvin
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voimakkaasti. Tdma ndkyy mm. siind, ettd tarkkailuluokilla on suuri
enemmisto poikia.

4.2  Kayttdytymishdiridisyys ja koulumenestys

Kayttaytymishairidisten koulumenestystd kasittelevat tutkimukset kes-
kittyvat selittimédn hairidisyyden yhteyttd lukemiseen ja matematiik-
kaan. Referoin tdssd tutkimuksia, jotka kuvaavat yhteyksid yleensa
koulusaavutusten ja kadyttaytymishdiridisyyden vililla. Lukemisen ja
kayttaytymishdiridisyyden vilisid yhteyksia kuvaillaan omassa kappa-
leessa.

Useat tutkimukset osoittavat, ettd oppimisvaikeudet ja hai-
riokayttdytyminen koulussa ovat yhteydessa toisiinsa. Kauffman (1985)
toteaa, ettd jopa perustaidot lukemisessa ja matematiikassa saattavat
puuttua kayttaytymishairioisiltd oppilailta. Ja ne harvat, joilla perus-
taidot on hallussa, eivdt kykene soveltamaan taitojaan jokapdiviisiin
ongelmiin.

Lievasti kayttaytymishdirioiset vaihtelevat tutkimusten mukaan
suuresti koulusuorituksissaan. Jotkut ovat lahjakkaita, toiset jadavat luo-
kan keskitason alapuolelle. Useimmat tutkimukset kuitenkin osoittavat,
ettd enemmisto lievasti kayttaytymishdiridisistda menestyy luokkatove-
reitaan heikommin koulusaavutustesteissa ja luokassa opettajan arvioin-
tien perusteella. He eivdt yllda AO:nsa tasolle, vaan ovat alisaavuttajia
(Kauffman 1985; Bower 1969; Graubard 1964; Stone & Rowley 1964).
Myo6s Swift ja Spiwac (1968) totesivat, ettd huonosti koulussa menes-
tyneilld oli selvasti enemmin kayttaytymisongelmia kuin hyvin menes-
tyneilld. Huono koulumenestys oli yhteydessa hairitsevadn kayttaytymi-
seen, opettajien vastustamiseen, syrjadnvetdytymiseen, riippuvuuteen ja
irrelevantteihin reaktioihin luokassa.

Vakavasti kdyttdytymishdiridisten lasten koulumenestys on
selvésti heikompaa kuin muiden. Menestyminen lukemisessa, matema-
tiilkassa ja muissa kouluaineissa vaatii keskittymiskykyd, kiinnostusta
ulkoista ympdrist6d kohtaan ja yhteistyota toisten kanssa. Adrimmaisen
vetdytyvaltd tai aggressiiviselta lapselta puuttuu useampia ndistda luon-
teenpiirteistd (Clarizio & McCoy 1976).

Kun on tarkasteltu tarkemmin kayttaytymishairioisid, on todettu
ettd kaytoshdiridiset (conduct disorder) lapset (Graubard 1964) ja/tai
rikolliset (Silberberg & Silberberg 1971) menestyvét vielda heikommin
koulussa kuin muun tyyppisesti kdyttdytymishdiridiset, esimerkiksi
vetdaytyvit ja ujot.

Feldhusen, Thurston ja Benning (1970) suorittivat pitkittdistutki-
muksen, jolla he pyrkivit selvittimaan, eroavatko kayttaytymiseltddan
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aggressiivisiksi arvioidut koulumenestyksen suhteen ei aggressiivisista
viiden vuoden kuluttua arvioinnista. Kayttaytymisen arviointi tapahtui
3:nnella, 6:nnella ja 9:nnelld luokalla. Ndiden luokkien opettajat nimesi-
vat luokaltaan kaksi aggressiivisesti kayttaytyvaa tyttoa ja poikaa seka
kaksi hyvin sosiaalisesti kayttaytyvaa tyttod ja poikaa. Aggressiivisuus
maddriteltiin tarkoittamaan oppilaita, jotka héiritsevat ja uhkailevat toi-
sia, saavat kiukkukohtauksia, valehtelevat, kiusaavat toisia ja ovat vas-
tahakoisia pyytiméaan anteeksi.

Satunnaisotannalla valittiin 384 lasta tarkempiin tutkimuksiin,
jotka sisdlsivat psykologisia testeja, vanhempien ja lasten haastatteluja ja
perheen taustatekijoiden kartoitusta. Viiden vuoden kuluttua arvioitiin
koulumenestys didinkielessd, matematiikassa, luonnontieteissa ja yhteis-
kunnallisissa aineissa. Alykkyyden vaikutus kontrolloitiin kovarians-
sianalyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd opettajan antamat arvosanat edella mai-
nituissa oppiaineissa olivat paljon heikommat aggressiivisilla kuin ei
aggressiivisilla. Opettajan arviointien tarkistamiseksi tehtiin koulusaa-
vutustestit vastaavissa aineissa. Tulos oli sama kuin opettajan arvioin-
tien kohdalla. Lisaksi 9. luokalla aggressiivisiksi arvioidut paasivat high
school:sta paljon heikommin arvosanoin kuin heiddn sosiaalisemmat
toverinsa.

Suomalaisia tutkimuksia aiheesta on tehty vdhén. Selkedsti ai-
hetta kisittelevat tutkimukset ovat melko vanhoja. Suomalaisilla oppi-
koululaisilla esiintyvien kadyttaytymisongelmien yhteyttd koulusuorituk-
siin selvittelivat Frisk ym. (1967). He totesivat, ettd niilld koululaisilla,
joilla koulusuoritukset olivat lyhyessd ajassa huonontuneet, oli muihin
koululaisiin verrattuna enemmaén keskittymisvaikeuksia, tuskaisuutta,
konflikteja vanhempien kanssa, kouluhaluttomuutta, pakkoliikkeitd ja
valinpitamattomyyttd. Luokalle jaédneelld oli muita enemman héiritsevaa
kayttaytymistd, turvattomuuden tunteita ja drtyisyytta.

Pesosen tutkimuksessa (1968) koehenkil6ind oli 800 rovanieme-
laista oppikoulun I-VI -luokkien oppilasta. Kéayttdytymisongelmat saa-
tiin selville, kun opettajat ilmoittivat luokastaan tunnilla hairitsevat
oppilaat. Koulussa menestyminen saatiin todistuksesta, asenteet koulua
kohtaan osalta oppilaista kyselylomakkeella, valttimiskayttaytyminen
arvioitiin koulupoissaolojen avulla. Tulokset osoittivat, ettd hdiritsevien
oppilaiden suhteelliset méarat kasvoivat I'std V:een luokkaan selvésti.
Myo6s epdonnistuminen koulussa, kouluasenteitten negativisoituminen,
valttaimiskdyttaytyminen ja haluttomuus yhteistyohon lisadntyivat luok-
katason funktiona luokilla I-V. Pojista héiritsevia oli 28 % ja tytoista 19
%. Ero oli tilastollisesti melkein merkitseva. Hairitsevista oppilaista 96
% arvioitin kouluaineissa luokan keskiarvon alapuolelle.

Tutkimuksen tuloksista Pesonen pééttelee, ettd hdiritseva kayt-
taytyminen on frustraation osoitus epaonnistumiseen koulussa ja tyypil-
lisempdd pojille kuin tytdille. Frustraatio aikaansaa defensiivista kayt-
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taytymistd, ainakin aggressioita ja valttimiskayttaytymistd. Kun ndista
rangaistaan, frustraatio kiihtyy: motivaatio laskee ja péivaunelmointi
lisddntyy. Pojilla esiintyi tyttdja enemman aggressiivisia reaktioita, mut-
ta valttimisreaktiot ovat yhta tyypillisid molemmille. Koska epaonnistu-
minen koulussa oli yleisempaa pojilla kuin tyt6illd, Pesonen paattelee
aggression olevan seurausta voimakkaammasta frustraatiosta ja valtta-
misreaktiot taas seuraavat kohtalaisen voimakasta frustraatiota.

Tilanne ei ndytda muuttuneen vuosien kuluessa. Tuoreemmat
ulkomaiset tutkimukset tukevat pari vuosikymmentd sitten todettuja
tuloksia. Center, Deitz ja Kauffman (1982) havaitsivat, ettd kun kay-
toshdiridisille lapsille annettiin tehtdvid, jotka olivat liian vaikeita hei-
dén kyvyilleen, héiriokdyttaytyminen lisdédntyi. Ja kun he alkoivat kayt-
taytyd hdiritsevasti luokassa, seurauksena oli negatiivinen reaktio opet-
tajan taholta ja edelleen hairit oppimisessa.

Aggressiivinen ja epdsosiaalinen kdyttdytyminen saattaa usein
olla tapa suojanaamioida akateemiset vajavuudet. Vaikka sellaiset vaja-
vuudet tuottavat lapselle vaikeuksia, toisia taitoja esim. urheilullisia ja
kdden taitoja tulisi korostaa palkitsevana vaihtoehtona (Achenbach ja
Edelbrock 1983a).

Oppimisvaikeuksisten lasten on todettu olevan huonompia kes-
kittyméédn ja heikommin tehtdviin orientoituneita kuin muiden lasten
sekd opettaja-arvioiden ettd observoijien mukaan (Mc Kinney, Mc Clure
& Feagans 1982). Leimautumisen mahdollisuus on arvioinneissa ole-
massa eli kun tiedetdédn joillakin oppilailla olevan oppimisvaikeuksia,
heihin liitetddan helposti negatiivisia piirteitd. Erds tutkimus kuitenkin
osoittaa, ettd negatiiviset piirteet eivét aina johdu leimautumisesta.

Bryan ja Perlmutter (Hallahan ym. 1985) tekivat videonauhoja,
jossa oppimisvaikeuksiset lapset leikkivét ja opiskelivat muiden kanssa.
Nauhoja naytettiin naisopiskelijoille ilman, ettd he tiesivét tutkimuksen
tarkoitusta. He arvioivat lasten fyysistd ja emotionaalista tilaa ja sosiaa-
lisuutta. Oppimisvaikeuksiset lapset arvioitiin fyysiseltd ja emotionaali-
selta statukseltaan huonommiksi ja vdhemman sosiaalisiksi kuin ei-
oppimisvaikeuksiset. Tamé havainto tehtiin vain oppimisvaikeuksisten
tyttdjen kohdalla. Tulosta selitettiin niin, ettd tytoilld oli suurempia
sosiaalisia vaikeuksia kuin pojilla tai naisarvioijat olivat herkempia
tyttojen kiyttaytymiselle.

Kavereiden piirissd oppimisvaikeuksiset oppilaat on todettu
vahemman suosituiksi kuin ei-oppimisvaikeuksiset oppilaat, erityisesti
ala-asteella. Yldasteella kavereiden suosiossa ei ole eroa (Hallahan ym.
1985).

Vaikka korrelaatioita koulusuoritusten ja sosiaalis-emotionaalis-
ten hiirididen vililld on, kausaalisuhde niiden vililld ei ole selvd. To-
dennékdisesti molemmat vaikeudet vaikuttavat toinen toisiinsa (Sanders
1983).



51
4.3 Kaiyttiytymishdirididen pysyvyydestd

Pitkdn aikavilin seurantatutkimukset osoittavat, ettd kaytoshairidisilla
lapsilla on usein sopeutumisongelmia myohemmadlla iélla (Olweus 1979,
Robins 1974, Robins & Ratcliff 1979, Roff & Wirt 1984). Varhaisvaiheen
kayttaytymishdirion maéarittely on tosin ndissd tutkimuksissa varsin
yleinen. Madrittely saattaa olla vain diagnoosi: persoonallisuuden ongel-
ma, luonteen ongelma tai emotionaalinen kypsymattomyys.

Muutamissa tutkimuksissa on seurattu alle kouluikdisid, ongel-
maisia lapsia varhaisiin kouluvuosiin. Ndmé seurannat osoittavat, ettd
lapsilla, joilla on ennen kouluikdd hyperaktiivisuutta, tarkkaamatto-
muutta ja tottelemattomuutta, on todennékoisesti vaikeuksia peruskou-
lussa. Richman ym. (1982) tutki lontoolaisia 3-vuotiaita, joilla tunnistet-
tiin kédyttaytymisongelmia. Kun hén seurasi heidén tilannettaan 8-vuoti-
aana 62 %:la ongelmaisista oli edelleen vaikeuksia, pddasiassa ekstro-
vertteja oireita, yliaktiivisuutta, kaveriongelmia ja vastustelua. Vastaa-
vanlaisia tuloksia saivat Fischer ym. (1984) seuratessaan esikouluikaisid
ongelmaisia lapsia 7 vuotta ja Lerner ym. (1985) seuratessaan esikou-
luikdisid 6 vuotta.

Egeland ym. (1990) tutkivat ongelmaisten esikouluikéisten ryh-
mad ja heiddn kayttaytymistddn 3. luokalle saakka. Tulokset vahvistivat
aiempia tutkimuksia eli koulusopeutumista voidaan ennustaa jo esikou-
luidn kayttaytymiselld. Tutkijat huomioivat my6s mahdollisuuden, etta
esikouluidn ongelmat voivat olla ohimenevid, kehityksen muutosvai-
heesta johtuvia. Kayttaytymisen tulkintavaikeuksista huolimatta suurel-
la osalla ongelmat pysyvit vuodesta toiseen.

Richman ym. (1982) ja McGee ym. (1984) pyrkivit selvittimaan,
miksi osalla lapsista ongelmat jatkuvat, osalla eivit. He havaitsivat, ettd
ongelmat jatkuivat lapsilla, joilla oli epatyydyttdva kotitilanne, vanhem-
pien avioero tai huonot keskindiset suhteet, rankaisevasti painottunut
kasvatus, huono diti-lapsisuhde jne. Ongelmaiset lapset suoriutuivat
my0Os heikosti koulussa. Sen sijaan neurologisiin hairidihin viittaavia
oireita heilld ei ollut muita lapsia enempaa.

Campbellin ym. (1990) tutkimuksessa seuranta aloitettiin lasten
ollessa 3-vuotiaita ja jatkettiin 9-vuotiaaksi saakka. Arviointimenetelmi-
nd kdytettiin ditien haastattelua ja opettajan arviointia. Kolmivuotiaat
(46) olivat ditien mukaan yliaktiivisia, lyhytjéanteisid, huonosti nukkuvia
ja saivat voimakkaita uhmakohtauksia. Opettajat arvioivat kaikki ryh-
ménsd oppilaat tietimaéttd varsinaisista koehenkilGista.

Opettajan lomakkeessa arvioitiin oppilaiden ekstroverttia ja
introverttia kdyttdytymistd. My0s erityisopetukseen osallistuminen
selvitettiin. Tulokset osoittivat, ettd lapset, joilla oli oireita 3-vuotiaana
ja 6-vuotiaana, oli niitd todenndkdisesti 9-vuotiaanakin. Pysyvat ongel-
mat olivat sekéd &itien ettd opettajien arvion mukaan ekstrovertteja on-
gelmia. Aitien havaitsema lapsen hyperaktiivisuus 3-vuotiaana korreloi
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opettajan arvioimiin kdytoshdirioihin 6-vuotiaana .64 ja 9-vuotiaana .86.
Introvertit ongelmat eivédt olleet ndin pysyvid, varsinkaan opettajan
arvioimat. Edelld kuvatut tutkimustulokset viittaavat Thomasin ym.
(1968) teoretisoimaan synnynndiseen vaikeaan persoonallisuuteen, joka
ilmenee mythemmin kéyttdytymishairidind.

Etsiessddn varhaisen kdytoshdirion piirteitd, joilla voidaan en-
nustaa myOhempdd aggressiivista ja rikollista kayttaytymistd Loeber
(1982) kerasi tietoa monista tutkimuksista. Han havaitsi, ettd mita aa-
rimméisimmistd kdytosongelmista on kyse, sitd pysyvdampid ne olivat
pitkélla aikavililld. Ongelman ddrimmaisyys maariteltiin neljdlla dimen-
siolla:

1) ongelmakdyttdytymisen tiheys (intensiteetti, maard, poikkeavuuden aste)

2) erilaisten ympdristojen, joissa ongelmakdyttdytymistd tapahtuu, maara
(koti, koulu, naapuristo, yhteiskunta)

3) epdsosiaalisen kayttdytymisen vaihtelu (erilaisten aggressiivisten ja ri-
kollisten kdyttadytymistapojen maéara)

4) epdsosiaalisen kayttdytymisen alkamisikd (mitd nuorempana alku, sitd
suurempi riski on jatkuvaa aggressioon ja nuorisorikollisuuteen myo-
hemmin)

Vaikka ulkonainen aggressiivinen kdyttdytyminen pyrkii vdistymadn
peitetymmaén nuorisorikollisen kédyttaytymisen tielta, Loeberin analyysit
kuvaavat, kuinka maaralliset arviointikriteerit paljastavat kayttayty-
misongelmien pysyvyytta.

Loeber huomasi, ettd lapset, jotka olivat kdytosongelmiltaan
poikkeavimpia yhdessa tilanteessa, olivat sitd todennédkoisesti muissakin
tilanteissa. Lapset, joilla ei ilmennyt poikkeavuutta, tulivat harvoin
myOhemmalldkaan idllda aggressiivisiksi tai nuorisorikollisiksi. Vaikka
tietyssd vaiheessa ddrimmaiselld poikkeavuudella oli myds taipumusta
vdhetad tilastollisesti myohemmin, Loeberin 16ydot heijastavat kdytoson-
gelmien itsepintaista pysyvyytta.

Rutter ym. (1979) seurasivat n. 1500 lontoolaista ala-asteen paat-
tovaiheesta ylaasteen lopulle. Oppilaat arvioitiin kahtena ajankohtana,
10-vuotiaana ja 14-vuotiaana, kidyttamailla samoja menetelmii: dlykkyys-
testaus, lukemistesti, opettajan arvioima kdyttdytyminen ja perheen
kokonaistilanne. Yldasteella selvitettiin lisdksi oppilaiden rikollisuustie-
dot.

Tulokset osoittivat kayttiytymisongelmien pysyvyytta. Pojilla,
joilla oli 10-vuotiaana ilmennyt kayttaytymisongelmia, oli niitd 14-vuoti-
aana kaksi kertaa todennédkoéisemmin kuin ei-ongelmaisilla.

Rutterin ym. tutkimat oppilaat hajaantuivat ylaasteelle siirtyessa
20 eri kouluun. Tutkijat havaitsivat, ettd yldasteen kayttaytymisongel-
mat eivat selittyneet pelkidstdan aiemmilla vastaavilla ongelmilla. My6s
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ylaasteen kouluilla oli vaikutusta lasten kdyttdytymiseen. Jotkut koulut
pystyivdat vaikuttamaan positiivisesti oppilaiden edistymiseen, toiset
eivat. Vaikka joku koulu oli ottanut suuren osuuden vaikeista lapsista,
silld ei yldasteen lopulla vilttimattd ollut endd yhtd suurta osuutta
ongelmalapsia.

Tutkijat selittdvat tdtd koulujen vélistd eroa niiden sosiaalisiin
instituutioihin liittyvind luonteenpiirteind. Kouluihin muodostuu oma
koulun "henki", joka positiivisimmillaan kumuloituu yksittéisistd teki-
joistd, esimerkiksi akateemisesta kunnianhimosta, opettajan toiminnoista
oppitunneilla, kannustuksesta ja palkitsemisesta ja vastuunannosta
oppilaille. Tutkijat uskoivat, ettd oppilaiden koulukokemukset muovaa-
vat paljolti heiddan kéyttdytymistddn ja asenteitaan.

Pitkdn aikavilin seurantatutkimuksia Suomessa on tehty vahan.
Pulkkisen suorittama koehenkilostonsd seuranta yli 20 vuoden ajalta on
ainutlaatuinen. Kouluvaikeuksisten oppilaiden seurantaa ovat tehneet
Maiki (1951) apukoululaisilla, Saari (1951) koulukotioppilailla ja Siro
(1958) lievdsti vajaamielisilld. Pienempid seurantatutkimuksia on tehty
koulukotipoikien menestymisestd ammattikoulussa (Loueranta & Maki-
nen 1983), heikosti koulussa menestyneiden sijoittumisesta koulun jal-
keen (Malmstrom ym. 1986) ja tarkkailuoppilaiden uravalinnasta (Ritala
1986).

Joensuussa 1974-75 aloitetun pitkittdistutkimuksen tuloksia on
koonnut Tuunainen (1989). 1. luokalla suoritettujen opettaja-arviontien
todettiin peruskoulun péaittovaiheessa ennustavan koulumenestysta
paremmin kuin monipuolisten seulontamenettelyjen (Onatsu & Tarvai-
nen 1984, Tuunainen 1985). Opettajat arvioivat 1. lk:lla oppilaittensa
"koulutusuralinjoja” 5-luokkaisella asteikolla: 1 = heikoin arvio, oppi-
laalla selvid vaikeuksia, ilman erityisid toimenpiteitdi ongelmat eivat
korjaannu; 5 = paras arvio, oppilas menestyy erittdin hyvin ja vaikeuk-
sitta. Nelja vuotta peruskoulun pdittimisen jdlkeen tehdyssd kyselyssd
kartoitettiin nuorten eliméntilannetta (Tuunainen 1989). 1. luokan opet-
tajien arviot koulunkdyntiedellytyksistd osoittautuivat tilastollisesti
merkitseviksi myohemmassd koulutuksessa olemisen suhteen. Tarkem-
pia yksilokohtaisia tietoja hankitaan edelleen.

Pulkkinen (1977) on suorittanut laajan pitkittaistutkimuksen
Jyvédskylan koululaisilla, jossa hdn on selvitellyt oppilaiden sosiaalisen
kayttdytymisen eroja. Tutkittava joukko oli tutkimuksen alkuvaiheessa
379 oppilasta, loppuvaiheessa 356. Tutkimusmenetelminé olivat opetta-
ja-arvionti, jossa opettaja arvioi jokaisen luokkansa oppilaan eri kiyttay-
tymispiirteitten suhteen sekd oppilasarvionti samojen kéyttaytymispiir-
teitten osalta.

1. mittaus suoritettiin vuonna 1968 kansakoulun 2. luokan oppi-
laille. Talloin suoritettiin opettaja- ja toveriarvioinnit sekd yksilotestauk-
set, joilla kuitenkaan ei sosiaalisen kédyttaytymisen tutkimuksessa ollut
merkitystd. Varsinainen loppumittaus tehtiin kuuden vuoden kuluttua
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vuonna 1974, kun oppilaat olivat kansakoulun 8. luokalla tai oppikou-
lun 4. luokalla. Jalleen suoritettiin opettaja- ja toveriarviot, ja ne suori-
tettiin kaikilla niilla luokilla, joissa oli yksikin alkuperdiseen arviointiin
osallistunut oppilas.

Opettajat arvioivat koko luokan oppilaat eri sosiaalisten kayttay-
tymispiirteiden suhteen, oppilaat arvioivat luokastaan vain kunkin
kayttdytymistavan pddedustajat. Lisdksi opettajaa haastateltiin, samoin
oppilaita sekd aikaisempien tutkimustulosten mukaan sosiaaliselta kiyt-
tdytymiseltddn dariryhmiin kuuluvien oppilaiden vanhempia. Tilastol-
lisena menetelmédnd kaytettiin ryhmien vertailua suorien jakaumien
avulla, koska asteikkovalinnat eivdt Pulkkisen mukaan olleet kovin
onnistuneita. Korrelatiivista analyysia kaytettiin vain niistd muuttujista,
joiden asteikkotyyppi sen salli.

Pulkkinen totesi tuloksistaan, ettd oppilaiden ja opettajien kasi-
tykset vastasivat melko hyvin toisiaan. Han havaitsi, ettd lasten kayttay-
tymisté erotteli selvimmin itsehallinnan taso ja sosiaalisen aktiivisuuden
taso. Han 10ysi nelja sosiaalisen kidyttaytymisen paatyyppid (kuvio 5.).

Sosiaalisesti passiivinen

Mukautuva Ahdistuva

Vahva itsehallinta Heikko itsehallinta
Harkitsevasti Aggressiivinen
toimiva

Sosiaalisesti aktiivinen

KUVIO 5 Sosiaalisen kdyttdytymisen paatyypit Pulkkisen (1977) mukaan

Toverien toisistaan tekemien arviointien perusteella sekd tyttojen ettd
poikien aggressiivisen kdyttdytymisen pysyvyys on huomattava. 14-
vuotiaan hyokkédavyyttd ennusti parhaiten se, puolustautuiko lapsi 8-
vuotiaana toisten kiusoitteluun satuttamalla heitd. Murrosikéisten tytto-
jen hyokkddvad aggressiivisuutta ennusti fyysisen puolustautumisen
ohella se, tekivdatkd he pienind kiusaa toisille heiddn selkdnsd takana.
Murrosikédisten poikien hyokkddvyyttd ennusti toiseksi parhaiten pie-
nempien kiusoittelu, ilkeyksien huutelu ja toisen tavaroiden sieppaami-
nen.
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Hyokkaava aggressiivisuus on yksi osoitus heikosta itsehallin-
nasta. Siihen kuuluu myo6s muita piirteitd, esim. koulupinnaus. Poikien
8-vuotiaana osoittama aggressiivisuus korreloi positiivisesti myohem-
pdan koulupinnaukseen, huonoon koulumenestykseen ja rangaistusten
maaran koulussa. Poikien kohdalla toverien ja opettajien arviot kayttay-
tymisen pysyvyydestd ovat ldhes yhtenevia. Sen sijaan tyttdjen kohdalla
oli selva ero.

Opettajien arviot 14-vuotiaiden tyttdjen aggressiivisuudesta
korreloivat hyvin heikosti aikaisempiin arviointeihin. Pulkkinen pdatte-
lee kyseessd olevan opettajien heikon arvioinnin ensiksikin, koska tyt-
tojen kéyttdytymisen pysyvyys on toveriarviointien perusteella ldhes
yhtd suuri kuin poikien ja toiseksi, koska toveriarvioinnit korreloivat
oppilaiden itsearviointeihin positiivisesti, mutta opettaja-arviot eivit.
Samoin kuin opettajat, myds vanhempien arviot poikien riitaisuudesta
korreloivat paremmin toveriarviointeihin kuin arviot tyttirien riitaisuu-
desta. Pulkkinen toteaa, ettd ilmeisesti pojat eivat hillitse kdyttaytymis-
tddn opettajien ja vanhempien ldsndollessa siind maarin kuin tytot.
Yhtend taustatekijand lienee tyttojen kiltteyskasvatus: pojille sallitaan
enemman ilmaisun vapautta kuin tytdille.

Introvertit kayttaytymispiirteet eivat Pulkkisen tutkimuksessa
osoittautuneet yhtd pysyviksi kuin aggressiivisuus. Myohempdd ahdis-
tuneisuutta ennustivat 8-vuotiaiden sosiaalinen pelokkuus ja itkuisuus.
Tassdkin toverien arviot olivat luottavampia kuin opettajien.

Kun oppilaat ryhmiteltiin itsehallinnan mukaan neljagdn ryh-
madn, ja tarkasteltiin 6 vuoden kuluttua tilannetta, dariryhmiin kuu-
luneista yli 40 % edelleenkin kuului ndihin ryhmiin. Suuria muutoksia
ddriryhmistd toiseen oli tapahtunut vain 8 %:lla oppilaista. Useimmat
heikon itsehallinnan suuntaan muuttuneet olivat tytt6jd, jotka olivat 2.
luokalla olleet passiivisen mukautuvia.

4.4  Puhe- ja lukivaikeuksien yhteydesta
kayttaytymishdirioihin

441 Kiyttiytymishdiridisyys ennen lukivaikeuksia vai
lukivaikeudet ennen kiyttiytymishdiridisyytta

Viimeisimméan 20 vuoden aikana on tehty varsin védhin sellaista tutki-
musta, jossa olisi kasitelty kielellisten vaikeuksien ja emotionaalisen
héiriintyneisyyden vilistdi kombinaatiota. Molemmista ndistd on erik-
seen valtavasti tutkimustuloksia. Ne tutkimukset, joita on tehty, antavat
melko ristiriitaisia tuloksia. Emotionaalisten tekijdiden ja lukemisen
suhteesta osa tutkijoista on sitd mieltd, ettd emotionaaliset vaikeudet
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ovat syyna lukemisvaikeuksiin.

Toiset tutkijat ovat taas sitd mieltd, ettd lukemisvaikeudet ovat
syynd emotionaalisiin hdiriéihin. Muutamat taas uskovat, ettdi molempi-
en vaikeuksien taustalla on yhteinen tekija. Tatda monimutkaista yhteyt-
ta yrittda valaista Ericson (1981) seuraavalla tavalla Wieneriin ja Crome-
riin (1967) pohjautuen:

L = lukemisvaikeus
S = muut oireet

1. L = S (jos L niin S) Lukemisvaikeus johtaa muihin oireisiin.

2. S—> L (jos Sniin L) Muut oireet kuin lukemisvaikeudet johtavat lukemis-
vaikeuksiin.

3. L © S (jos L ja vain L niin S)
Lukemisvaikeudet ja vain lukemisvaikeudet johtavat
oireisiin.

4. S& L (jos S ja vain S niin L)

Muut oireet ja vain muut oireet johtavat lukemis-
vaikeuksiin.

5. X > L - S (jos X niin L ja jos L niin S)
Taustatekijd johtaa lukemisvaikeuksiin, jotka vuoros-
taan johtavat muihin oireisiin kuin lukemisvaikeuk-
siin.

6. X > S > L (jos X niin S ja jos S niin L)

Taustatekijd johtaa oireisiin, jotka vuorostaan johtavat
lukemisvaikeuksiin.

7. X> (L'S) (jos X niin L ja S)
Taustatekijd johtaa lukemisvaikeuksiin ja samanaikai-
siin oireisiin.

8. Y- X->L->Setc

Monet tutkijat uskovat, ettd suurimmalla osalla lukihdiridisistd on emo-
tionaalisia hairi6itd. Harris ja Sipay (1975) toteavat, ettd 100:sta luki-
héiriotapauksesta Queens College Educational Clinic:lla 15-vuotispe-
riodin aikana ldhes kaikilla oli jonkinlaisia sopeutumattomuuden oirei-
ta. Yli 50 %:ssa tapauksista ndimé ovat tutkijoiden mukaan syyni luki-
vaikeuksiin. Yleensa hiiriot vaihtelevat 50-75 %:n valilld (Valtin 1970;
Malmquist 1958; Harris & Sipay 1975). Ndissd tutkimuksissa arvioidaan,
ettd noin 25 %:ssa tapauksista emotionaalinen héiriintyneisyys on edes-
auttanut lukivaikeuksien syntya.

Kuten edella Malmqvist, my6s Bond ja Tinker (1967) uskovat,
ettd varsin pieni joukko lapsia on sopeutumattomia kouluun tullessaan.
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Frustraatio epdonnistumisesta lukemaan oppimisessa tuottaa heidédn
mukaansa jossain médédrin emotionaalisia vaikeuksia (my6s Harris 1970).
Bond ja Tinker uskovat, ettd téllaisissa tapauksissa, joissa sopeutumatto-
muus johtuu lukemisvaikeuksista, se katoaa useimmissa tapauksissa
lapsen oppiessa lukemaan paremmin. Monet kielteiset asenteet lukemis-
ta, opettajaa ja koulun toimintoja kohtaan johtuvat usein epdonnistumi-
sesta lukemisessa.

Monet tutkimustulokset osoittavat, ettd emotionaalisella hairiolla
on vdhdn merkitystd lukemisvaikeuksien synnyssa. Pikemminkin néyt-
taviat lukemisvaikeuden lisddvdn kayttaytymishéiri6itdi. Chamberlin
(Ericson 1981) vertaili hyvid ja huonoja lukijoita emotionaalisen hairioi-
tyneisyyden suhteen. Han sai tutkimusmateriaalinsa (212) Karolinisen
Instituutin pitkittdistutkimusaineistosta.

Naéiden lasten emotionaalisesta statuksesta oli tiedot 4-vuotiaasta
alkaen. Chamberlin valitsi tastd joukosta hyvit (N = 33) ja huonot (N =
36) lukijat lukemistestien perusteella. Ensimmadinen testi suoritettiin 8
vuoden idssd, toinen 10 vuotiaana, kun oppilaat olivat kidyneet kolme
vuotta koulua. Emotionaalisen héiriintyneisyyden oireina pidettiin syo-
misvaikeuksia, unihdiri6itd, enuresista, encopresista, tic-oireita, imemis-
ta, kynsien pureskelua, dnkytystéd ja voimakkaita uhmakohtauksia (tant-
rum).

Ryhmien vertailu osoitti, ettd 4-vuotiaana huonojen lukijoiden
ryhmaélld oli merkitsevésti enemmaén edelld mainittuja oireita kuin hyvi-
en lukijoiden ryhmalla. 6- ja 7-vuotiailla ei havaittu eroa oireiden méaa-
rassd hyvien ja huonojen lukijoiden vililla. Oireet olivat myos selvasti
viahentyneet. 8-vuotiaana ongelmat olivat taas lisadntyneet, mutta vain
pojilla huonojen lukijoiden ryhmaéssda. Chamberlin arvelee, ettd 4-vuoti-
ailla voisivat erot oireiden maérassa johtua yleisestd kypsymisen viivés-
tymisestd emotionaalisen héiriintyneisyyden sijasta.

Edelld kuvattuja tutkimustuloksia tukee Suomessa tehty tutki-
mus teini-ikdisten dyslexiasta (Frisk ym. 1967). Tutkijat tulivat johtopaa-
tokseen, ettd dyslexia aiheutti kouluvaikeuksia ja esti oppilaita kaytta-
masta tehokkaasti hyvikseen dlyllistd potentiaaliaan. Tilanne monimut-
kaistui vield, jos vanhempia ja opettajia ei riittdvasti informoitu dysle-
xiasta. Tulokset osoittivat, ettd psykosomaattiset neuroottiset oireet sekd
sopeutumisongelmat kasvoivat dyslexiasta kérsivilla teini-ikdisilla.
Myos Critchley (1970) on todennut, ettd lapset, joilla on vaikeuksia lu-
kemaan oppimisessa, pyrkivit kehittimdan neuroottisia reaktioita.

Ericson’in vaitoskirjatutkimuksessa (1981) tutkimuksen kohteena
oli 522 lasta. Lastentarhanopettajat arvioivat 6-vuotiaiden oppilaidensa
emotionaalisen héiriintyneisyyden arviointilomakkeella. Samalla lomak-
keella arvioivat luokanopettajat kyseiset oppilaat nédiden ollessa toisella
luokalla. Klinikkaopettaja arvioi oppilaiden mekaanisen lukutaidon
testien avulla seka 1. luokan ettd 2. luokan kevaalla.

Tutkimuksena tuloksissa Ericson havaitsi, etti emotionaalinen
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héiriintyneisyys vdheni 6-vuotiaista 8-vuotiaisiin. Hdn paattelee, etta
joko kouluilla on positiivinen vaikutus lapsiin tai kyseessd on normaali
psykologinen ilmio. 7-vuotiaat ovat keskimdérin rauhallisempia toimin-
noissaan kuin 6-vuotiaat (Géastrin 1956). Burmanin (1974) tutkimus
osoitti, ettd peruskoulun kuuden ensimmdisen luokan oppilaista 2. luo-
kan oppilailla oli vahiten ongelmia.

Emotionaalisen hdiriintyneisyyden ja mekaanisen lukutaidon
viélilla Ericson havaitsi mielenkiintoisia yhteyksid. Han on tiivistinyt
yhteydet seuraavien lauseiden muotoon.

Tytét: EH P - HML 1. Ik - HML 2. 1k

Emotionaalinen héiriintyneisyys pdivdkodissa johtaa heikkoon mekaani-
seen lukutaitoon 1. luokalla, joka taas johtaa heikkoon mekaaniseen
lukutaitoon 2. luokalla.

Pojat: EH P - HML 1. Ik ->m/HML 2. 1k EH 2. 1k)

Emotionaaliset hdiriot paivdkodissa pyrkivit johtamaan heikkoon me-
kaaniseen lukutaitoon 1. luokalla, joka taas samanaikaisesti johtaa heik-
koon mekaaniseen lukutaitoon ja emotionaalisiin hdiridihin 2. luokalla.

Tyttojen ja poikien kehitys nayttad siis jossakin madrin erilaiselta. Yh-
teys emotionaalisten hdirididen ja heikon mekaanisen lukutaidon valilla
vain vahvistuu ensimmadisten kouluvuosien aikana pojilla, mutta ei ty-
toilla.

Ericson havaitsi vield erddn mielenkiintoisen 16ydon. Vaikka
emotionaaliset hdiriot keskimaarin vahenivat 6-vuotiaasta 8-vuotiaaseen,
parhaimpien tyttolukijoiden huomattiin olevan emotionaalisesti hdiriin-
tynein ryhmad 2. luokalla. Myos parhaimmat poikalukijat olivat yhta hai-
riintyneitd kuin heikoimmat poikalukijat. Ericson pohtii tdtd yhteytta ja
pdattelee, ettd hyvin edistyvat oppilaat joutuvat tyoskentelemaén sellai-
sen vaatimustason mukaisesti, joka on liian alhainen heiddn kykytasol-
leen. Héan toteaa, ettd lapsen kykyja alittavat ja ylittavdat vaatimukset
aiheuttavat emotionaalisia hdirioita.

Tyttojen ja poikien erilaisesta emotionaalisten hdiriéiden ja luku-
taidon yhteydesta hdn paittelee, ettd ensimmdiset kouluvuodet ovat
jostakin syysta tytoille sopivampia kuin pojille. Poikien kypsymisproses-
si etenee hitaammin kuin tyttdjen, hdn toteaa De Hirschiin ja Janskyyn
viitaten (1968). Pojat ehkad kokevat lukemaanoppimisprosessin stressaa-
vampana kuin tytot ja reagoivat siihen emotionaalisiin hairioin. Viela
Ericson pohdiskelee, ettd ensimmaisina kouluvuosina opettaja on yleen-
sd nainen tarjoten ndin tytdille sopivamman samaistumiskohteen kuin
pojille. Tutkimus on kuvaileva ja komparatiivinen seurantatutkimus,
jossa kausaalipdatelmiin ei pyritdkaan. Tutkimuksen luonne sallii vain
prosenttilukujen keskiarvojen ja hajontojen ja paikoin tulomomenttikor-
relaation kayttod ja ryhmavertailussa t-testin ja x-testin kdyttoa.
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Vastaavantyyppisessd seurantatutkimuksessa kuin edellda kuva-
tussa Ericsonin tutkimuksessa Forness ym. (1976) eivit havainneet yh-
teyksid lukemisvaikeuksien ja esikouluidssd todettujen kiyttayty-
mishdirididen vililld. Kyseisessd tutkimuksessa todettiin vain, ettd lap-
set, jotka oli arvioitu hairiintyneimmiksi esikoulussa, olivat sita 1. luo-
kallakin.

442 Neurologisen organisaation hdiriot kdyttiytymis-,
puhe- ja lukivaikeuksien taustalla

Edelld on kuvattu tutkimuksia, joissa emotionaaliset hairiot edeltavat
lukivaikeuksia tai lukivaikeudet emotionaalisia hairiita. Useat tutkijat
esittdvat vield erdan mahdollisuuden tdhédn sekavaan yhteyksien verkos-
toon. He uskovat, ettd joissakin tapauksissa molemmat hairiot alkavat
samasta lahteestd. Molemmilla on sama taustatekija. Tama taustatekija
maadritelladn yleensd neurologiseksi. Harris (1970) toteaa, ettd erityisesti
vaikeissa lukitapauksissa emotionaalinen hairiintyneisyys on myos taus-
talla piilevastd neurologisen organisaation hairiosta tai sitten frustraa-
tiota lukemaan oppimisen vaikeuksista. Lievempien lukivaikeuksien
taustalla hdnen mukaansa taas voivat olla hdiriintyneen vanhempi -
lapsi -suhteen aiheuttamat emotionaaliset vaikeudet.

Silver (1976) tutki New Yorkissa 168 ensiluokkalaista neurologi-
sin menetelmin seké lisdksi heiddn havaintokykynsa. Oppilaiden viiden
vuoden seuranta osoitti, ettd lukemisvaikeuksia edeltdd erityinen ha-
vainnon kypsymattémyys, nimittdin visuaalinen, auditiivinen ja "body-
imagen" kypsymattomyys. Kaikki ndma ovat suhteessa avaruudelliseen
ja ajalliseen orientoitumiskykyyn. Silver ei todennut, ettd emotionaaliset
hdiriot olisivat edeltineet lukemisvaikeuksia. Niinpa hédn paittelikin,
ettd muilla kuin emotionaalisilla tekijilla on merkitystd lukemis-
vaikeuksien etiologiassa.

Wikler ym. (1970) pyrkivdat kuvailemaan psykiatrian klinikalla
koulu- ja kayttaytymisvaikeuksien vuoksi hoidossa olleita lapsia. Koe-
henkidind oli 25 5-15 vuotiasta lasta, joilla esiintyi kahta poikkeusta lu-
kuunottamatta aggressiivisuutta sekd hyperaktiivisuutta, lukemis-
vaikeuksia ja alisaavuttamista. Kontrolliryhméd verrannettiin sukupuo-
len, rodun, idn, dlykkyyden ja sosioekonomisen statuksen mukaan lap-
sista, joilla koulu- ja kdyttdytymisongelmia ei ollut.

Tutkittaville tehtiin erilaisia psykologisia ja neurologisia testeja
ja tutkimuksia, EEG-arviointeja ja kayttaytymisen arviointeja. Tulokset
osoittivat, ettda potilasryhméa erosi merkitsevasti kontrolliryhmésta seu-
raavissa kohdin:

- alhaisemmat pistemaarat havaintomotorisissa testeissé
- suurempi maéird neurologisesti pehmeita merkkejd (soft signs)
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- EEG:ssd enemman diffuusia, rytmisesti hidasta toimintaa

- potilasryhmdssda 11 hyperaktiiviseksi arvioitus erosi EEG-10ydoissd
9:std ei-hyperaktiivisesta.

Vastaavanlaisia tuloksia on saanut Alahuhta (1976, 1979; Alahuhta &
Laakso 1981). Han on todennut avaruudellis-ajallisen rakentumis- ja
jasentelykyvyn olevan edellytyksenéd virheettdmaille puhutun ja kirjoite-
tun kielen hallinnalle. Alahuhta viittaa my0s useiden ranskalaisten
tutkijoiden teorioihin kuten mm. Borel-Maisonny, de Quiros (Alahuhta
& Laakso 1981). Alahuhta katsoo, ettd puhe-, lukemis- ja kirjoittamis-
ym. héiriita ennakoivien oireiden taustalla on joko lievéd aivotoiminnal-
linen hiiri6 tai perinnéllinen tekija.

Alahuhdan tutkimuksissa ei tarkemmin ole tutkittu kayttayty-
mishéirididen ja puhe-, lukemis- ja kirjoittamishadirididen ja niitd enna-
koivien oireiden yhteyttd toisiinsa. Han uskoo kuitenkin Mucchiellin
teorioihin pohjautuen, ettd dyslexian seurauksena on myds kasaantuvia
vaikeuksia, jotka ilmenevét heikkona koulumenestyksena ja emotionaa-
lisina hairidind (Alahuhta 1976).

Keskittymiskyvyn yhteyttd puhe ja lukihdiridihin Alahuhta on
selvitellyt ja todennut, ettd oppilailla, joilla on sekd puhe- ettd luki-
héirié, on suurempia vaikeuksia keskittyd koulutyéhon kuin pelkdstaan
puhehiirioisilld. Kielellisia kouluvaikeuksia ennustavilla primaarioirei-
silla oli myds enemmin keskittymisvaikeuksia kuin ei-primaarioireisilla
(Alahuhta & Laakso 1981). Tutkimuksessa oli koehenkil6itd yhteensa
383 ala-asteen oppilasta, jotka puheopettaja oli diagnosoinut puhehairi-
Oiseksi. Lukihairidisyys madariteltiin sanelukokeen perusteella ja keskit-
tymiskyvyn arvioi luokan opettaja. Lukihdirioita ennustavat oireet selvi-
tettiin BMA-testilla.

Eradssa harvoista puhe- ja kédyttdytymishairididen valista suh-
detta selvittelevista tutkimuksista seurattiin puhe- ja kielihdiridisid lap-
sia muutamia vuosia (Baker & Cantwell 1990). Tulokset osoittivat, etta
ndilla lapsilla esiintyi runsaasti sekd kiaytos- ettd emotionaalisia hairioi-
td, erityisesti keskittymisvaikeuksia ja tuskaisuutta. Lisdksi ndilla lapsil-
la oppimisvaikeudet olivat yleisid. Tutkimuksessa ei selvinnyt, miten
kadyttaytymis- ja oppimisvaikeudet todella kehittyivit puhe- ja kielihdiri-
oisilla lapsilla. Tutkijoiden mielesta selittavia tekijoitd ei 16ytynyt perhe-
taustasta eika sosiaalisista, kognitiivisista tai ladketieteellisista taustoista.
Voimakkaimpana selittivana tekijana tutkijat pitivat lingvistista tekijaa,
mahdollisesti kommunikatiivisen informaation prosessin tai tuottamisen
poikkeavuutta.

Edelld referoidut tutkimuksel ovat niita harvoja tutkimuksia,
joissa kuvataan puhehdirion ja kdyttaytymishdirion vilistda yhteytta.
Dysleksian ja kédyttaytymishdiridisyyden véistd riippuvuutta on jonkin
verran selvitetty, mutta puhehairidisyyden ja kdyttaytymisen suhde on
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jaanyt huomattavasti vihemmalle. Alahuhta uskoo kuitenkin puhehéiri-
Oiden johtuvan samasta neurologisen organisaation hairidistd, joka on
perimmadisend vaikuttajana lukihdiridissdkin ja edesauttamassa keskitty-
misvaikeuksien ja sopeutumisvaikeuksien syntymista. Telford ja Sawrey
(1967) ovat todenneet, ettd puhehdiridista karsivilla koululaisilla on
kayttdytymisongelmia enemmén kuin tovereillaan. Heilld on runsaasti
tottelemattomuutta, hermostuneisuutta, kiukun purkauksia, pelkoja,
vuoteenkastelua sekd aggressiivisia kiyttadytymismuotoja.

Spesifin lukemisvaikeuden on usein havaittu liittyvdn huonoon
keskittymiskykyyn, levottomuuteen ja impulsiivisuuteen (Frisk ym.
1967; Wender 1971; Yule & Rutter 1968). Nama oireet taas liittyvét hy-
peraktiivisen lapsen syndroomaan. Spesifi lukemisvaikeus ja hyperak-
tiilvisen lapsen syndrooma ovat usein osana MBD-oireyhtyméad. Useim-
mat hyperaktiivisesta syndroomasta karsivét lapset kasvavat siitd ulos
murrosikddn mennessd, mutta niilld, jotka eivdt kasva siitd, ilmenee
myShemmin kéyttaytymishairidisyytta ja rikollisuutta. Toisaalta hype-
raktiivisuutta voidaan pitda keskushermoston viivastyneen kypsymisen
ilmauksena (Ericson 1981).

Virkkunen ja Nuuttila (1976) pyrkivét tutkimuksessaan selvitta-
maan, missd madrin jalkeenjadneisyys lukemisessa johtaa nuorilla rikol-
liseen kidyttdytymiseen ja onko hyperaktiivinen kdyttdytyminen yh-
teydessa ndihin tekijéihin. Tutkimuksen kohteena oli 224 miespuolista
spesifin lukemisvaikeuden vuoksi hoidossa ollutta potilasta. Alykkyys
kontrolloitiin. Vankien Keskusrekisterista tarkistettiin, olivatko he olleet
15-20-vuotiaina vankilassa. Vankilassa oli ollut ndistd 27 (12.1 %), kun
nuorisosta keskiméérin 1.5 % oli ollut vankilassa. Mainituille 27:lle
valittiin satunnaisesti kontrolliryhmaé niistd lukivaikeuksisista jotka eivat
olleet olleet vankilassa. Tutkittavien tarkastelussa kiinnitettiin erityista
huomiota piirteisiin, joita pidettiin hyperaktiivisen lapsen piirteina.

Tuloksissa todettiin, ettd hyperaktiivisuutta oli molemmilla
ryhmilld (17 vankilassa olleella, 5 kontrolliryhmaldiselld), mutta erityi-
sen voimakkaita oireita vankilassa olleilla. Hyperaktiivisuutta ja kurin-
pitokeinojen tehottomuutta oli ilmennyt jo ennen koulun alkua. Ensim-
maéisten kouluvuosien aikana tyypillistd oli keskittymiskyvyn puute
seké laiskottelu. Niilld 10 vankilassa olleella, joilla ei ilmennyt hyperak-
tiivisia oireita, oli maininta vain yhdesta rikoksesta, kun hyperaktiivisil-
la rikoksia oli useita. Spesifin lukemisvaikeuden vakavuudella ei ollut
merkitystd rikosten maaraan.

Virkkunen ja Nuutila paittelevit, ettd vaikka spesifin lukemis-
vaikeuden omaavat nuoret ovatkin joutuneet vankilaan muita useam-
min, rikollisuutta ei voida pitdd vain tdhdn jalkeenjddneisyyteen kuulu-
vana. Hyperaktiivisuuden oireet ndyttdvit edistivdn sopeutumatto-
muutta (p < .001) enemmaén. Yhtd merkityksekés ei Virkkusen ja Nuut-
tilan tutkimuksen mukaan ole peridkkéisyys: spesifi lukemisen jilkeen-
jddneisyys - epdonnistuminen koulussa - huono itsetunto - tarve itsete-
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hostukseen rikollisin keinoin.

Vastaavantyyppisen kouluepdonnistumisen mallin uskoo myos
Broder ym. (1981) olevan yhtend mahdollisuutena nuorisorikollisuuden
taustalla. Han tutki nuorisorikollisten oppimisvaikeuksia ja havaitsi 37
%:lla 12-15-vuotiaista nuorisorikollisista oppimisvaikeuksia, kun vastaa-
va luku kontrolliryhmalla oli 19 %.

Kouluepdonnistumisen mallin rinnalle nuorisorikollisuuden
synnyssd Broder tuo ns. herkkyysmallin. Sen mukaan oppimisvaikeu-
den liittyvat impulsiivisuuteen, huonoon sosiaalisten vihjeitten vastaan-
ottoon ja huonoon kokemuksesta oppimiseen, jotka aiheuttavat lisdan-
tynytta herkkyyttd nuorisorikollisuuteen. My0s ruotsalaisia vankeja
koskevissa tutkimuksissa on todettu vangeilla olevan runsaasti luki-
vaikeuksia, vaikka dlykkyydessa ei havaittu vajavuutta (Stenberg 1976).

Epésosiaalisen kdyttaytymisen ja lukemisvaikeuksien vililla ovat
monet tutkijat havainneet yhteyksida (Weinschenck 1965; Kolvin 1977 ja
Yule & Rutter 1968). Critchley (1968) havaitsi my0s, ettd hdanen tutki-
mastaan 500 nuorisorikollisesta 60 % oli selvasti jaljessa lukemisessa ja
50 % kirjoittamisessa normaalista. Yule ja Rutter samoin kuin Kolvin
havaitsivat voimakkaan yhteyden juuri epasosiaalisen kdyttaytymisen ja
lukemisvaikeuksien valilla, mutta eivdt juuri yhteyttd neuroosien ja
lukemisvaikeuksien valilla. Yulen ja Rutterin mukaan nayttda todenna-
koiseltd, etta lukemisvaikeudet joko johtavat sekundaareihin antisosiaa-
lisiin ongelmiin tai ettd psyykkiset vaikeudet ja lukemisvaikeudet juon-
tavat kolmannesta tekijaryhmastd, joka ilmenee lapsessa jo varhain.

4.5 Diagnostiset testit myohemmain koulumenestyksen
ennustajina

Diagnostisia testeja on kaytetty perinteisesti oppimisvaikeuksien var-
haisdiagnosointiin. Niiden ennustuskykyd pitkélla aikajdnteelld on
tutkittu suhteellisen vdhan. Kuusinen (1986) kdytti ITPA-testia lahjak-
kuuden arviointimenetelména seurantatutkimuksessaan, jossa seurattiin
lahes 600 lasta 3-9 vuotiaasta 9. luokalle saakka. ITPA-testi on tarkoitet-
tu psykolingvistisen kehityksen eri osa-alueita kartoittavaksi diagnosti-
seksi testiksi. Sen osatestien summapistemaérad pidetdan hyvina ver-
baalisesti painottuneena yleisdlykkyyden indeksina.

ITPA-testin summapisteméédran mukaan lapset jaettiin kolmeen
eri tasoryhméén. Vastaavasti tehtiin 9. luokan koulutodistusten keskiar-
vojen kohdalla. Samoin lapset ryhmiteltiin vanhempien sosiaaliluokan
mukaan kolmeen ryhmaéan.

Tulokset osoittivat, ettdi koulumenestys on yhteydessa lahjak-
kuuteen eri tavoin eri sosiaaliryhmissa. Selkein yhteys varhaisvuosina
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mitatun lahjakkuuden ja koulun péaétosvaiheen menestymisen vililla oli
keskimmaisessd sosiaaliryhmédssa. Yhteys oli voimakas positiivinen
korrelaatio. Ylimméssa sosiaaliryhméssd lahjakkaat ja lahjattomat me-
nestyivat hyvin, sen sijaan alemmissa sosiaaliryhmissd lahjakkuus ei
ennustanut menestymista.

Kuusinen ja Leskinen (1987) havaitsivat, ettd 9. luokan koulu-
menestyksestd 49 % voitiin ennustaa ennen koulunkdynnin alkua oppi-
laiden lahjakkuusmittausten perusteella. Tutkiessaan kouluarvosanojen
pysyvyytta yli 500 oppilaan todistuksista Kuusinen ja Leskinen totesi-
vat, ettd lukemisessa 2. ja 3. luokan arvosanat ennustivat 6. luokan vas-
taavista arvosanoista 51 % ja 64 % ja kirjoittamisessa 60 % ja 74 %. 6.
luokan menestyminen ennusti 9. luokan menestymistd lukemisessa 65
%, kirjoittamisessa 74 %. Korkeat koulumenestyksen pysyvyysluvut
eivat aiheuta huolta menestyjille, mutta kylldkin heikommin suoriutu-
ville, toteavat tutkijat.

ITPA-testiin, kuten moniin muihinkin diagnostisiin testeihin, on
kehitelty harjoitusohjelmia kehitysviivastymien vdhentamiseksi. Niiden
anti on kuitenkin ollut yleensé vihdinen eli niiden avulla ei ole pystytty
selvasti nostamaan valmiustasoa. Kuusisen ja Liikasen (1978) tutkimuk-
sessa ITPA-testin harjoitusohjelmalla ei pystytty nostamaan merkitse-
vasti didinkielen ja matematiikan kouluvalmiuksia eikda mydskaan
samojen aineiden suoritustasoa 1. kouluvuoden paattyessa kontrolliryh-
maan verrattuna. Tuloksista vedettdvid paatelmia heikensiviat ryhmien
pienet koot, jakautumien vinous ja varianssien epahomogeenisuus.

Poikkeuksena edelld kuvattuun skeptisyyteen suhtautumisessa
harjoitusohjelmiin on Ruohon (1990) vaitoskirjatutkimus Breuerin ja
Weuffenin erottelukokeesta. Kyseisessd tutkimuksessa sovellettiin ja
validoitiin erottelukoetta suomalaisiin oloihin. Erottelukokeeseen on
aiemmin tarkemmin Suomessa perehtynyt Salminen (1978). Breuerin ja
Weulffenin erottelukokeella selvitetdén kieleen liittyvda havaintotoimin-
nan toimintatasoa. Kokeella ja siihen liittyvalla pedagogisella harjaan-
nuttamisohjelmalla pyrittiin 6-vuotiaiden lasten kielen perusvalmiuksis-
sa ilmenevien ongelmien tunnistamiseen ja korjaamiseen (Ruoho 1990).
Erottelukokeen ja harjoitusohjelman laatimisen jdlkeen menetelmda
kdytettiin seitsemdllda paikkakunnalla (n=929) normaalin pdivdkotitoi-
minnan yhteydessd. Samoja lapsia seurattiin viela koulussa 3. luokalla
(n=495) ja osin 4. luokalla (n=113).

Tulokset osoittivat, ettd esikouluidssd 25 %:lla lapsista oli sellai-
sia verbosensomotoriikan kehitysongelmia, jotka vaativat harjaannutta-
mista. Ja harjaannuttamisesta oli hyotyd, kun verrattiin alkumittauksen
ja loppumittauksen tuloksia esikouluidssd. Myohempéaan koulumenes-
tykseen, lukemisen ja kirjoittamisen taitoihin alkumittauksessa todettu
verbosensomotorinen status oli tilastollisesti erittdin merkitsevassa
yhteydessa. Koe- ja vertailuryhmidn koulumenestyksen keskiarvot
osoittivat, ettd harjaannuttamisen vaikutukset ovat suhteellisen pysyvia.
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Ennen tutkimusta todetulla puhehdiriolld ei ollut merkitsevda yhteytta
didinkielen arvosanoihin tai keskiarvoon.

Lukemisen ja kirjoittamisen taitoja voivat ennustaa kielellisten
valmiuksien ohella myds motoriset valmiudet. Ahosen (1990) motorisia
koordinaatiohdiriditd kisitteleviassd tutkimuksessa todettiin selked
yhteys ko. hdirididen ja myohempien kouluvaikeuksien vililld. Neuvo-
lan 5-vuotistarkastuksen yhteydessd motorisia koordinaatiovaikeuksia
osoittaneista 74 %:lla oli vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa ja
matematiikassa koulussa. Tutkimus vahvisti kdsitystd motoristen ja
visuomotoristen testiosioiden kayttokelpoisuudesta oppimisvaikeuksien
varhaisdiagnosoinnissa. Samoin se osoitti terveydenhoitajien pystyvin
luotettavasti arvioimaan lasten motorista kehitystda seulontatutkimuksis-
sa. Sen sijaan Ahosen tutkimus ei osoittanut motorisen kompelyyden
liittymistda kaytoshdiriihin. Pikemminkin oli tyypillistd sosiaalinen
vetdytyminen, kypsymaéttomyys ja keskittymisvaikeudet ilman hype-
raktiivisuutta.



5 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Ongelmanasettelun perusteet

Edelld on kuvattu niitd syytekijoitd, joilla on aiemmissa tutkimuksissa
selitetty kayttaytymisongelmia ja kielellisida vaikeuksia. Tassa tutkimuk-
sessa ei yritetdkdan todentaa syytekijoitd. Tdssd halutaan vain selvittaa
ongelmien pysyvyysastetta. Koulualokkaiden kayttaytymisongelmien
takana heijastuu syiden kirjo. Osa syytekijoistda hdviaa vahitellen kehi-
tyksen myotd, esimerkiksi neurologinen kypsymittomyys. Myos koulu
itse saattaa synnyttdd vaikeuksia, esimerkiksi epaonnistumisen aikaan-
saamaa frustraatiota. Kéayttaytymisongelmat saattavat olla ohimenevia
reaktioita, johonkin muutokseen, esim. ldheisen kuolemaan, avioeroon
tms. Tdssd tutkimuksessa halutaan selvittdd, miten pitkille menevid
ennusteita voidaan tehdéd 1. luokan oppilaiden kdyttaytymisesta.

Kielellisilla kouluvaikeuksilla ja kayttaytymisongelmilla on ha-
vaittu olevan yhteyttd toisiinsa ainakin koulun alkuvaiheessa (Laakso
1985). Tatdkin yhteyttd voidaan selittdd ja on edelld selitetty erilaisilla
taustatekijoilla. Kuinka pitkdlle timd ongelmien yhteennivoutuminen
ulottuu? Erityisopetus kouluissa on viimeisen vuosikymmenen aikana
muuttunut integroidummaksi ja laaja-alaisemmaksi opetukseksi, erityi-
sesti yla-, mutta myos ala-asteella. Lukiopettaja hoitaa myo6s kayttayty-
misongelmaisia oppilaita. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on antaa
palautetta jéarjestelyjen onnistuneisuudesta ja sitd kautta viitteitd myos
erityisopettajakoulutukselle.

Testien tarkoituksena on diagnosoida tietyn alueen taitoja ja
antaa vihjeitd opetuksen painottamiselle oppilaiden suorituskyvyn pa-
rantamiseksi. Kielelliselld alueella on pitkddn kéytetty testeja lahinna
lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksien ja taitojen arvioinnissa. Tamén
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alueen testeistd ITPA-testin ja Breuerin ja Weuffenin erottelukokeen
myohempédd ennustavuutta on tutkittu suomalaisella aineistolla. Téassa
tutkimuksessa kielellisid taitoja on arvioitu BMA- ja LUKILA-testeilld
esikouluidssd ja koulun alkuvaiheessa. Niiden ennustuskykyd my6hem-
piin didinkielen taitoihin ei ole tarkemmin tutkittu.

Oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taitojen arvioinnissa testeja
yksinkertaisempi ja helppokéyttdisempi menetelmd, samalla tietysti
karkeampi, on opettajan arviointi. Tassd tutkimuksessa on tarkoitus
vertailla nditd kahta menetelmédd ennustuskyvyltddn. Tulokset tullevat
hyédyntaméddn opetuksen jarjestamista.

Ongelmat

1. Millaisia ovat peruskoulun 1. luokan oppilaat koulusopeutuvuu-
deltaan ja millainen heiddn koulusopeutuvuutensa on 9. luokalla?

2.  Ennustavatko 1. luokalla havaitut kdyttdytymisongelmat sekd pu-
he- ja lukivaikeudet kédyttaytymisongelmia my6s 9. luokalla?

2.1 Ennustavatko 1. lk:lla havaitut em. vaikeudet 9. lk:n kéyttdy-
tymisongelmia samalla tavalla seka tytéilld ettd pojilla?

2.2 Esiintyyko alkuopetuksessa lukiopetusta saaneilla keskimaa-
rdistd enemmdn kayttaytymisongelmia 9. luokalla?

2.3 Esiintyyko alkuopetuksessa puheopetusta saaneilla keskimaa-
rdistd enemmaén kdyttdytymisongelmia 9. luokalla?

3. Voidaanko 1. luokan koulusopeutuvuudella ennustaa my6hempéa
erityisluokkasijoitusta?

3.1 Esiintyykd my6hemmin erityisluokkaan sijoitetuilla oppilailla
alkuopetuksessa kielellisid vaikeuksia?

4. Ennustaako heikko menestyminen esikouluidssd avaruudellisia ja
auditiivisia taitoja, rytmisyyttd, loogisuutta ja pdittelykykyd mit-
taavissa testeissd kdyttaytymisongelmia 9. luokalla?

5. Ennustavatko esikouluidssd testeilld arvioidut avaruudelliset ja
auditiiviset taidot, rytmisyys, loogisuus ja paittelykyky sekd kou-
lun alkuvaiheessa arvioidut lukemisen ja kirjoittamisen taidot
didinkielessd menestymistd 9. luokalla?
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Miten BMA-testeissé menestyminen on yhteydessd &idinkie-
lessd menestymiseen 9. luokalla?

Miten opettajan arvioima lukemisvalmius ja testein arvioitu
lukemisen ja kirjoittamisen taso 1. lk:lla ovat yhteydessa ai-
dinkielessd menestymiseen 9. luokalla?

Onko koulunkdynnin alussa saadulla lukiopetuksella yhteytta
didinkielessd menestymiseen 9. luokalla?

Esiintyyko alkuopetuksessa lukiopetusta saaneille keskimaa-
rdistdi enemmaén lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia vield ylaas-
teella?

Ongelmien luonne ja kdytetyt analyysimenetelmit

Ongelman nro Luonne Analyysimenetelmd

1 kuvaileva jakaumat

2 selitettava faktorianalyysi
regressioanalyysi

2.1 vertaileva regressioanalyysi

2.2 vertaileva varianssianalyysi

RSB vertaileva varianssianalyysi

3 vertaileva varianssianalyysi ja
jakaumat

3.1 kuvaileva jakaumat

4 selittava faktorianalyysi
regressioanalyysi

S selittdva faktorianalyysi
regressioanalyysi

5.1 selittava korrelaatiot

512 selittdva korrelaatiot

53 vertaileva ristiintaulukointi

5.4 vertaileva ristiintaulukointi



6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Kohderyhma

Taméan tutkimuksen kohderyhmin alkuldhteenda on pidettiva v. 1979
Jyvaskylan pdivakodeissa olleita esikouluikdisia lapsia, jotka ovat synty-
neet vuonna 1972. Ndita lapsia oli silloin 423, yhteensa 17 paivakodissa.
Vanhemmilta saatiin lupa nadista 175 esikouluikédisen testaamiseen.
Seuraavana kevadna v. 1980 eli lasten ollessa 1. luokalla ja hajaantunee-
na Jyvaskyldan eri ala-asteille saatiin lupa kayttaytymisen arvioiden
suorittamiseen kaikilta muilta kouluilta paitsi normaalikoululta.

Osa oppilaista oli esikoulun ja 1. luokan vililli muuttanut kau-
pungin ulkopuolelle, joten 1. luokalla harkinnanvaraiseksi naytteeksi jai
146 oppilasta. Nama oppilaat olivat 9 koululla 22 eri luokassa. Koska
kayttdytymisen arvioinnin luonteeseen kuuli arvioida koko luokan kayt-
taytymistd, lisddntyi tutkittavien joukko 1. luokalla 595 oppilaan joukok-
si.

Esikoulu 1. lk 2. lk 9. lk
Mittausvuosi 1979 1980 1981 1988
kokonaisainesto 595 528 385
osa-aineisto 175 146 130 113

Kayttaytymisarviot suoritettiin vield samoilla kouluilla 2. luokalla, jol-
loin muuttojen vuoksi koehenkilosto oli pienentynyt 528 oppilaaseen.
Kevadlla 1988 tutkittavan ikdluokan ollessa 9. luokalla kaikilla
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Jyvaskyldn ylaasteilla (5 kpl) 9. luokkien luokanvalvojat ja opinto-ohjaa-
jat arvioivat luokkansa oppilaiden kayttaytymisen. Kéayttaytymisarviois-
ta poimittiin vain ne oppilaat, joista oli vastaavat arviot 1. luokalta.
Tallaisia oppilaita 10ytyi 385, joista pienempddn, esikouluidssa testat-
tuun ryhmééan kuului 113.

Tamén tutkimuksen mielenkiinnon kohteena on niiden 9. luokan
oppilaiden, joista tietoa on koulun alkuvaiheesta, tilanteen selittiminen
1. luokan tilanteella, joten "kadolla" ei ole merkitystd. Paremminkin voi
puhua poistumasta. 9. luokan arviontien lisdksi poimittiin jokaiselta
koululta mahdolliset luokallejadneet ja suoritettiin heiddn arviointinsa.
Lisdksi luokkamuotoisen erityisopetuksen vastaavanikdiset oppilaat
arvioitiin ja poimittiin tutkimuksen kohteena olevat mukaan.

6.2 Tutkimusasetelma

Kyseessd oleva tutkimus on tyypillinen seurantatutkimus, jossa mit-
taukset suoritetaan varsinaisesti kahtena ajankohtana 1. ja 9. luokalla.
Kohderyhmastd tosin osan kohdalla on tietoa jo esikouluidsta. Lisdksi
lisensiaattitutkimuksen tietoa kerdttiin myos oppilaiden ollessa 2. luo-
kalla, mutta niita tietoja ei kiytetd tdssa tutkimuksessa.

Mittausten aikavili on pitkd, 8 vuotta. Vuosien varrella on yksit-
tdisille oppilaille voinut sattua monenlaista heiddn kayttaytymiseensa-
kin vaikuttavaa. Tdmé tutkimus pyrkii kuitenkin etsimddn vain keski-
madrdisia yleisid linjoja nykytilanteen selittamiseksi koulun alun tilan-
teiden avulla.

Luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaiden avulla havainnol-
listetaan esimerkinomaisesti yksilollisid kehityskulkuja 1. luokasta 9.
luokalle.

6.3  Tutkimuksessa kiytetyt mittarit

1. luokalla kéytetyt mittarit:

Kayttaytymisen arviointimittari (liite 1) muokattiin 1. luokalle soveltuvaksi
Ahon (1976) yldasteen tyorauhahdiriditd selvittdvissa tutkimuksissa
kayttamastd mittarista, joka perustuu Madsen ym. (1968) luokitukseen.
Tyorauhahéirididen lisdksi mittariin liitettiin joitakin persoonallisuuden
ongelmia ja kypsymatontd kayttdytymistda kuvaavia kohtia. Quayn
(1967) mukaan nidma kolme kohtaa yhdessi muodostavat kayttayty-
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mishéiridisyyden laajan alueen. Arvioinnin suoritti luokanopettaja oman
luokkansa osalta. Ennen arviointia tutkija opasti henkilokohtaisesti jo-
kaista luokanopettajaa lomakkeen taytossa.

Opettajan arvioimia kohtia oli 9:

Kéaytoshdiriot:

Hairitsevd puhuminen

Hairitseva liikkuminen

Muihin oppilaisiin kohdistuvat fyysiset kontaktit
Negatiivinen asenne opettajaan

Myohaéstely ja huolimattomuus koulutydssa
Puuhaileminen tunnilla muiden asioiden parissa

U W=

Persoonallisuuden ongelmat:

7. Persoonallisuuden ongelmien esiintyminen (ahdistuneisuus, syrjaan
vetdytyminen, pelokkuus, sulkeutuneisuus, pakkotoiminnot ym.{

Koulukypsymattomyys:

8. Kouluhaluttomuuden esiintyminen (tarkkaamattomuus, aloitekyvyt-
tomyys, paivaunelmat)

Lisaksi:
9. Toisten kiusaamisen kohteena oleminen

Tiedot puhe- ja lukiopetuksessa 1. luokalla olleista oppilaista kerédttiin eri-
tyisopettajilta.

Osa-aineiston arvioinnissa kdytettiin vield seuraavia menetelmia:
Lukemisvalmiuden, lukemisen tason kouluun tullessa arvioivat opettajat
viisiluokkaisella asteikolla

tuntee tavalliset kirjaimet

tuntee kaikki kirjaimet, tavaa hiukan
tavaa sujuvasti

lukee tavuttain, vahdn suoraankin
saa lukea suoraan

u
u

G W=
mnunn

o}

Lukemisen ja kirjoittamisen tasoa 1. luokan kevddlld mitattiin Tasolan
LUKILA I-koesarjalla. Tarkemmat tiedot testistd KTL:n julkaisusta (Ta-
sola 1967). Koe on standardoitu ja normitettu oppilaiden ja luokan ta-
son vertaamiseksi vastaavan luokka-asteen yleiseen tasoon. Kokeen
normitusta muutettiin sen helppouden vuoksi hieman (Laakso 1985).
Lisdksi opettajat arvioivat oppilaiden menestymistd eri kouluaineissa.

Esikouluidssd kiytetyt mittarit:

BMA-testid kéytettiin kartoittamaan mahdollisesti tulossa olevia kielelli-
sid ym. oppimisvaikeuksia. Tarkemmat tiedot testistdi on saatavissa
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KTL:n julkaisusta (Alahuhta 1978 b).

Testitulokset saatiin valmiina lisensiaattityon suorittamisen ai-
kaan samaan tutkimusprojektiin kuuluneelta Helena Mehtildiselta, joka
oli myds muuttanut testien alkuperdista pisteytystd lahemmaéksi nor-
maalijakaumaa. BM-testia kdytettiin yleisen kehitystason selvittamiseksi.
Testi on nonverbaalinen ja siind arvioidaan tutkittavan édlyllinen taso
hdanen psykomotorisen aktiviteettinsa perusteella. Tarkemmat tiedot
testistd (Alahuhta 1978 a).

9. luokalla kiytetyt mittarit:

Kayttaytymisen arviontimittarina (liite 2) kaytettiin pddosin samaa mittaria
kuin tutkittavien arvioinnissa 1. luokalla. Mittari oli muokattu Ahon
(1976) yldasteen tyorauhahdiriditd selvittavissa tutkimuksissa kayttamas-
ta mittarista, joka perustui Madsen ym. (1968) luokitukseen.

Tyorauhahdiriot ovat ulospdin suuntautuvia hairidita, ekstro-
vertteja hairiditd. Introvertteja, emotionaalisia hdirioitd poimittiin mitta-
riin mm. Quayn (1979a) laatimasta ja kokeilemasta piirreluettelosta.

Tadssa tutkimuksessa kédytettyd mittaria kayttivit myos Reina-
Tiainen ja Tiainen (1987) arvioidessaan ruotsinsuomalaisia ja suomalai-
sia koululaisia. Luokanvalvojia ja opinto-ohjaajia perehdytettiin arvioin-
tilomakkeen tayttoon kullakin koululla erikseen jarjestetyssa tilaisuudes-
sa.

Quayn luokittelun mukaan arvioidut kayttdytymishairiét voi-
daan ryhmitelld neljaan ryhmaan:

Kéaytoshairiot:

1. Hadiritsevd puhuminen

Hairitseva liikkuminen

Muihin oppilaisiin kohdistuvat fyysiset kontaktit
Negatiivinen asenne opettajaan ja/tai opettajiin

Negatiivinen asenne opiskeluun ja koulun jarjestyssdantéihin
Mydohaéstely ja huolimattomuus koulutydssa

Puuhaileminen tunnilla muiden asioiden parissa

N wh

Persoonallisuuden ongelmat

8. Ahdistuneisuuden ilmeneminen
9. Sosiaalisesti vetdytyva

10. Psykosomaattinen oireilu

11. Sosiaalisesti epésuosittu

Kypsymittomyys:
12. Lyhytjdnnitteinen kayttdytyminen

Sosiaalistunut aggressiivisuus:

13. Koulupinnauksen esiintyminen
14. Napistely, varastelu tai muu epésosiaalinen kiyttdytyminen
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Lisdksi:
15. Tupakanpoltto, alkoholin ja huumeiden kiytté koulupdivan aikana

Tiedot sckd luokattomaan (liite 3) ettd luokkamuotoiseen erityisopetukseen
(liite 4) ylaasteella osallistuneista oppilaista saatiin erityisopettajilta.

6.4  Tutkimuksen keskeisimmit muuttujat

Tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid ennustamaan peruskoulun paat-
tovaiheen suoriutumista esikouluidn ja 1. luokan suoriutumisella. Kes-
keisimméat muuttujat voi sen perusteella ryhmitelld seuraavasti:

Osaa muuttujista mitattiin kaikkien koehenkildiden kohdalla, pienimmaésséd koe-
henkiléryhmédssd mitattavia muuttujia oli enemmaén. Seuraavassa taulukossa
havainnollistettuna muuttujien mittausajankohdat ja mittausaineisto.

Muuttuja Esi- 1.1k 9.lk Kokonais- Osa-
koulu aineisto aineisto

- auditiiviset ja avaruudelliset

taidot, loogisuus ja paéttelykyky P X
- kdyttdytymisongelmat X X X X
- lukemisvalmius X X
- lukemisen ja kirjoittamisen taso X X
- lukiopetukseen osallistuminen X X X
- puheopetukseen osallistuminen b X X
- luokaton erityisopetus b X X
- luokkamuotoinen erityisopetus X X X
- didinkielessd menestyminen X X X

KUVIO 6 Muuttujien mittausajankohdat ja mittausaineisto

Ennustettavat muuttujat:

koulusopeutuvuus 9. luokalla

- menestyminen didinkielessd 9. luokalla

luokkamuotoiseen erityisopetukseen osallistuminen 9. luokalla
luokattomaan erityisopetukseen osallistuminen yldasteella

]
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Ennustaja-muuttujat:

- koulusopeutuvuus 1. luokalla

- auditiiviset ja avaruudelliset taidot sekd loogisuus ja péittelykyky
esikouluidssd arvioituna

- lukemisvalmius koulun alussa

- lukemisen ja kirjoittamisen taso 1. luokalla

- puhe- ja lukiopetukseen osallistuminen alkuopetuksessa

6.5 Mittareiden mittausominaisuuksia

Tassa tutkimuksessa kdytettyjen mittausmenetelmien luotettavuutta on
arvioitu 9. lk:n kiyttaytymisongelmien kohdalla

1 faktorianalyysin kommunaliteeteista ja
2 kahden arvioitsijaryhmén, luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien kayttay-
tymisarvioiden vilisistd korrelaatiokertoimista.

Esikouluidssd kdytetyn BMA-testin luotettavuutta on arvioitu fakto-
rianalyysin kommunaliteeteista. 1. lk:n kidyttdytymisarviointien luotetta-
vuutta on kasitelty tarkemmin lisensiaattitutkimuksessa (Laakso 1985).
Silloin kayttdytymista arvioivat opettaja ja oppilastoverit. Arviointien
vastaavuusprosentit olivat keskimaarin 70 % vaihdellen kayttaytymis-
piirteestd riippuen 55-77 %. Yhtendisimmit ndkemykset opettajilla ja
oppilastovereilla oli luokan kiusaajista ja turhaan tunneilla kuljeskele-
vista oppilaista. 1. lk:n kdyttdytymishdirididen arvioiden reliabiliteettia
madriteltiin my6s vertaamalla hdirididen riippuvuuksia toisistaan ja
héirididen kokonaissummasta. Eri hédirididen riippuvuudet summapiste-
madrdsta olivat korkeita vaihdellen .60-.80. Ainoastaan persoonallisuu-
den hairio poikkesi muista, ollen .46 kokonaissummasta.

9 lk:n oppilaiden kiyttiytyminen luokanvalvojan arvioimana

Reliabiliteettia voi arvioida faktorianalyysin tulostaman kommunalitee-
tin avulla. Reliabiliteetti on vidhintddan kommunaliteetin suuruinen.
Luokanvalvojien suorittamasta kdyttdytymisarvion faktorianalyysissa
kéytettiin varimaxrotaatiota. Seuraavassa taulukossa on esitetty muuttu-
jien kommunaliteettikertoimet. Kommunaliteetit ovat kokonaisuutena
tarkastellen korkeita, yhdenkddn muuttujan kommunaliteetti ei ole
huomattavan alhainen. Vahemmain korkeat kommunaliteetit ovat psy-
kosomaattisten oireiden, népistelyn ja tupakoinnin kohdalla. Kom-
munaliteettien perusteella kiytetty arviointimittari ndyttda luotettavalta
kayttaytymisen arvioinnissa (taulukko 1).
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TAULUKKO 1 Luokanvalvojien arvioimien kadyttdytymispiirteiden fakto-
rianalyysin kommunaliteetit

h2
Puhuminen .70
Liikkuminen .59
Fyysiset kontaktit 81
Negat. asennoituminen opett. .69
Negat. asennoituminen jérjest. 74
Myohastely .76
Puuhailu .70
Ahdistunut 54
Lyhytjannitteinen 71
Psykosomaatt. oireet 42
Sos. vetdytyminen 61
Sos. epdsuosittu .56
Koulupinnaus .86
Naépistely .50
Tupakointi 47

9. Ik:n oppilaiden kdyttiytyminen opinto-ohjaajien arvioimana

Kun faktorianalyysi suoritettiin opinto-ohjaajien vastaavista kayttayty-
misarvioista, faktorirakenne ja kommunaliteetit poikkesivat hiukan luo-
kanvalvojien arvioinneista. Luokanvalvojien arvioinneissa fyysisella
aggressiivisuudella oli korkea kommunaliteetti, opojen arvioissa taas
ahdistuneisuudella. Eli toinen arvioi luotettavammin toista piirrettd,
toinen toista piirrettad (taulukko 2).

TAULUKKO 2 Opinto-ohjaajien arvioimien kéyttdytymispiirteiden fakto-
rianalyysin kommunaliteetit

h2
Puhuminen .62
Liikkuminen 54
Fyysiset kontaktit .30
Negat. asennoituminen opett. 48
Negat. asennoituminen jarjest. 57
Myohastely 38
Puuhailu 61
Ahdistunut 73
Lyhytjannitteinen .50
Psykosomaatt. oireet 44
Sos. vetdytyminen 43
Sos. epdsuosittu .59
Koulupinnaus .85
Napistely 49

Tupakointi .26
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Mydohéstelyd ja koulupdivan aikana tapahtuvaa tupakointia opot eivat
pystyneet arvioimaan laheskddn niin luotettavasti kuin luokanvalvojat.
Kokonaisuutena opojen arvioiden kommunaliteetit ovat kohtalaisia em.
paria piirrettd lukuunottamatta. Ne jadvat kuitenkin jonkin verran alhai-
semmiksi kuin luokanvalvojien arvioiden kommunaliteetit. Arvioiden
eron taustalla lienee oppilaan tuntemuksen taso: luokanvalvojat ovat
tiiviimmassa kanssakdymisessa luokkansa oppilaiden kanssa kuin opot.

Luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien kiyttdytymisarvioiden viliset
riippuvuudet

Reliabiliteettia voidaan myos paatella vertaamalla luokanvalvojien ja
opinto-ohjaajien arviointien valistd riippuvuutta kunkin kayttaytymis-
piirteen kohdalla. Seuraavassa taulukossa on nédhtavissd ndiden arvioin-
tien véliset riippuvuudet (taulukko 3).

TAULUKKO 3 9. lk:n luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien suorittamien kayt-
tdytymisarvioiden véliset riippuvuudet muuttuyjittain

r p N
Haéiritsevd puhuminen 43 .000 273
Hairitseva liikkuminen 57 .000 261
Fyysinen aggressiivisuus 37 .000 262
Negat. asenne opettajaan 42 .000 262
Negat. asenne jarjest. 39 .000 225
My®ohéstely .16 .008 239
Puuhailu tunnilla .60 .000 224
Ahdistuneisuus .29 .000 208
Lyhytjénnitteisyys 40 .000 208
Psykosomaatt. oireet k] 067 195
Sos. vetdytyminen 12 .000 220
Sos. epdsuosio .50 .000 210
Koulupinnaus .61 .000 227
Nipistely yms. epdsos. 48 .000 210
Tupakointi .53 .000 210

Kuten taulukosta voi havaita, luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien arvioi-
den vilinen riippuvuus on erittdin merkitseva kaikkien muiden kayttay-
tymispiirteiden paitsi myohdstelyn ja psykosomaattisten oireiden arvi-
oinnin kohdalla. Myo6héstelynkin kohdalla riippuvuus on merkitseva.
Psykosomaattisten oireiden arviointien vililld riippuvuutta ei ole. Tal-
laiset oireet ovat ilmeisesti niin introverttia kayttaytymistd, ettd sitd on
vaikea havaita.

Vaikka arvioiden viliset yhdenmukaisuudet ovatkin tilastollises-
ti merkitsevid, ne jadvat tosiasiassa melko vahaisiksi. Eli luokanvalvoji-
en ja opinto-ohjaajien kisitykset eivdt ole ldheskddan yhdenmukaisia
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héirididen esiintymisestd oppilailla. Edella kommunaliteettien tarkaste-
lussa havaittiin, ettd luokanvalvojat arvioivat luotettavasti joitakin piir-
teitd, opot joitakin toisia. Tdméa arvioinnin ero nékyy tietysti korrelaa-
tiokertoimissa. Sen taustalla lienee arvioitsijoiden koulutuksesta johtuva
erilainen ndakokulma héiricihin.

Kéayttaytymisongelmien mittaamisen wvaliditeetista antavat tietoa
sekd luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien kdyttdytymisarvioiden riippu-
vuudet toisistaan ettd luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien kéyttayty-
misarvioiden riippuvuus 9 lk:n todistuksen kidytosarvosanasta.

Kéytosnumero kuvaa ekstroverttia kidyttaytymistéd ja sen yhteyk-
sid kannattaakin tarkastella luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien arvioi-
miin vastaavantyyppisiin kédyttaytymispiirteisiin. Kaikkien ko. piirteiden
yhteydet kdytosarvosanaan ovat tilastollisesti erittdin merkitsevia. Kor-
relaatiokertoimet jddvdt kuitenkin tilastollisesta merkitsevyydestdan
huolimatta melko alhaisiksi (.20-.40), mika osoittaa arvioitavien seikko-
jen vilisten yhtenevyyksien vihaisyytta.

Luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien arvioiden vililld ei ole mai-
nittavia eroja riippuvuudessa kédytosarvosanaan. Poikkeuksena on ha-
vaittavissa vain opojen arviot népistelystd ja tupakanpoltosta, jotka ei-
vét korreloi merkitsevisti kdytdsnumeroon.

Kahden ryhmin Kkiyttdytymisarvioiden yhdenmukaisuuden
suhteellisen alhainen taso osoittaa arvioitsijoiden erilaista ndkokulmaa
koko problematiikkaan. Tyorauha on subjektiivinen ja suhteellinen kasi-
te, kuten kasitteiden maéérittelykohdassa todetaan. Toinen opettaja luo-
kittelee hdirioksi oireet, joita toinen pitdd normaalina kouluelamééin
kuuluvana kdyttiytymisend. Toinen "sietdd" keskustelua tunnilla, kriit-
tistdkin, enemmaéan kuin toinen ja tdsti seuraa rastimerkintd arviointi-
skaalan eri luokkiin. Aineiston késittelyssd timad on huomioitu ja kiyte-
tadn harvempaa luokitusta, kolmiluokkaista viisiluokkaisen tilalla. Kor-
relaatioissahan timé nakokulmien ero ei niin paljon tunnu.

Aineenopettajakoulutuksen saaneilla myos kiinnostus kasvatuk-
sellisiin puoliin opetuksessa saattaa vaihdella enemmain kuin ala-asteen
luokanopettajilla. Oman opetettavan aineen yli nihdadn ehki vain kar-
keimmat kayttiytymisongelmat. Nédin kdy tietysti myos vdhdisten ope-
tustuntien vuoksi.

Jos kdyttaytymispiirteiden arviointiskaala poikkeaa eri arvioitsi-
joilla, my0s piirteiden erottaminen toisistaan on paikoin saattanut tuot-
taa vaikeuksia. Esim. ahdistuneisuuden ilmenemisté ja sosiaalista vetay-
tymistd ei liene kovin helppo erottaa suuressa luokassa toisistaan. Tata
voi péitelld runsaiden puutteellisten vastausten méérastd. Myos aiem-
missa tutkimuksissa on todettu introvertin kdyttdytymisen arvioinnin
vaikeus. Tulokset osoittavat, ettd suurten ryhmien seulonnassa on jir-
kevaad pyrkia arvioimaan kayttaytymista varsin karkealla tasolla.



BM- ja BMA-testien mittausominaisuuksista

Kun BMA-testin reliabiliteettia tarkasteltiin kdyttden kriteerind kom-
munaliteetteja, havaittiin, ettd joidenkin osatestien kommunaliteetit oli-
vat huomattavan alhaiset. Kun kokeiltiin uutta faktorianalyysid jatta-
mdlld heikon kommunaliteetin omaavat muuttujat pois, tilanne ei pa-
rantunut, vaan tilalle 16ytyi uusia alhaisen kommunaliteetin omaavia
muuttujia. Ndin ollen lopullisessa faktorianalyysissd ovat mukana kaik-
ki BMA-osatestit. Alhaisen kommunaliteetin omaavat muuttujat eivat
lataudu voimakkaasti millekaan faktorille (taulukko 4).

TAULUKKO 4 BM- ja BMA-testien faktorianalyysin kommunaliteetit

h2
Frekvenssit 25
Rytmin. toisto .26
Rytmin. vast. kaavat 26
Taktiili erottelu 35
Absurdit kuvat 46
Kuvasarjat 12
Sektorit .28
Puoliymp. f'a suorat 33
Suorak. kolmio, val. 71
Suorak. kolmio, jds. 44
Tasakylk. kolmio, val. 78
Tasakylk. kolmio, jds. 39
Hevosen péa 26
Kasvot 17
Prof. viivat .23
Késien asennot .53
Késivars asennot 45
BM-tulos 44

BM- ja BMA-osatestien reliabiliteetti kommunaliteettien perusteella arvi-
oituna jad pddosin melko alhaiseksi. Vain muutaman osatestin kohdalla
reliabiliteetti on hyva. Tallaisia osatestejd ovat visuaalista havaitsemista
ja motorista orientoitumista mittaavat osatestit. Pari loogisuutta ja paat-
telykykyd mittaavaa osatestid jdd luotettavuudeltaan varsin heikoksi.
Syyta BM- ja BMA-osatestien alhaiseen reliabiliteettiin on etsitty testaus-
tilanteesta. Testauksissa lasten suoritusten arvioijina kdytettiin useita eri

testaajia (Mehtdldinen 1981).



7 TULOKSET

Tutkimuksen ensivaiheessa kevailla 1980 tutkittavien oppilaiden ollessa
1. luokalla, opettajat arvioivat luokkansa oppilaiden kdyttaytymista. Sil-
loin arvioitu joukko oli yhteensd 595 oppilasta. Keviilla 1988 sama
ikdluokka oli 9. luokalla ja samoja oppilaita 16ytyi Jyvdskyldn kouluista
385. Silloin luokanvalvojat ja opinto-ohjaajat arvioivat luokkansa oppi-
laiden kédyttaytymista.

7.1  Oppilaiden kiyttiytymisongelmat 1. ja 9. luokalla

Arviointimittarit 1. ja 9. luokalla poikkeavat jossain mdérin toisistaan,
ovathan kohdejoukot idltadn erilaiset ja mahdolliset kayttaytymishairioi-
den ilmenemismuodot niiden mukaiset. Koulussa ilmenevia tyorauha-
héiridita arvioitiin kuitenkin molemmissa tutkimusvaiheissa. Persoonal-
lisuuden ongelmia arvioitiin 9. luokalla laajemmin kuin 1. luokalla.
Kayttaytymisongelmien esiintyminen 1. lk:lla ja 9. lk:lla ilmenee taulu-
kosta 1 (liite 5).

Kouluty6ta hairitsevistd kayttaytymistavoista 1. lk:lla esiintyy
eniten hdiritsevdd puhumista (15 %), puuhailua muiden kuin koulu-
asioiden parissa (12 %) ja hdiritsevda kulkemista (8 %), kun yhdistetddn
esiintymismaarat usein ja erittdin usein. Myohéstelyd ja kouluhalutto-
muutta esiintyy jo vahemmaén (6 %). Negatiivista asennoitumista opetta-
jaa kohtaan samoin kuin persoonallisuuden ongelmia esiintyy harvoilla
(3 %).

9. luokan kayttaytymisarvioiden kohdalla silmiinpistavin piirre
on puuttuvien tietojen suuri maara. 1. lk:lla luokanopettaja arvioi kaikki
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luokkansa oppilaat, 9. luokalla ndin ei tapahtunut. Sekd luokanvalvojien
ettd opinto-ohjaajien arvioissa oli runsaasti puuttuvia tietoja. Syy lienee
ilmeisesti siind, ettd yldasteen luokanvalvoja tuntee oppilaansa huomat-
tavasti huonommin kuin alkuopetuksen opettaja. Luokanvalvojalla
saattaa olla omalle luokalle esimerkiksi vain 1 h/vk. Samoin opinto-
ohjaaja tapaa harvoin tietyn luokan oppilaita. Tdlta pohjalta on ymmar-
rettava puuttuvien tietojen suuri maara.

Samoin kuin 1. luokalla myds 9. luokalla esiintyi hdiritsevista
tavoista eniten hdiritsevda puhumista (18 %), seuraavaksi eniten myo-
héstelya ja lyhytjanteista kdyttaytymista (14 %) luokanvalvojien arvioin-
tien mukaan. Myohastelya esiintyy isommilla oppilailla enemmén kuin
1. luokan oppilailla samoin kuin negatiivista asennoitumista opettajaan
ja koulun sddntoéihin (10-11 %). Koulupinnausta esiintyy 9. lk:n oppilail-
la suhteellisen harvoin (5 %), sitdhdn ei edes arvioitu 1. lk:lla ongelman
todenndkodisen vahdisyyden vuoksi. Persoonallisuuden ongelmia ilme-
nee 9. lkilla suunnilleen yhtd vdhdan kuin 1. lkidlla ja epédsosiaaliseen
kdyttaytymiseen viittaavia piirteitd opettajien tiedossa ei juurikaan ole.
Luokanvalvojien ja opinto-ohjaajien arvioiden yhdenmukaisuutta on
kuvattu tarkemmin mittareiden luotettavuuskohdassa.

Tamdn arvioinnin perusteella nédyttad kdyttdytymisongelmia
esiintyvdn melko vdhédn jyvaskyldldisissa kouluissa. Eniten esiintyy
hdiritsevdd puhumista, sitdkin alle 1/5:1la oppilaista. 30 oppilaan luo-
kasta yldasteella keskimddrin 3-4 oppilasta myohdstelee, kayttaytyy
negatiivisesti ja lyhytjanteisesti ja puuhailee omiaan tunnilla luokanval-
vojien arvioinnin mukaan.

Koulupinnausta esiintyy luokasta keskimdérin 1-2 oppilaalla.
Saman verran ilmenee introvertteja vaikeuksia, vetdytymistd ja ahdis-
tuneisuutta. Opojen arvioinneissa kaikkia vaikeuksia esiintyy vahem-
man kuin luokanvalvojilla.

Ensimmaisen luokan tilanteet ovat noin 10 vuoden takaisia,
joten ne ovat voineet muuttua. Hairitsevdd puhumista ja puuhailua
tunnilla esiintyi silloinkin eniten. Selvada lisddntymistd koulunkdynnin
alusta koulun paattovaiheeseen nédyttdd tapahtuneen negatiivisessa
asennoitumisessa opettajaa kohtaan ja my6hastelyssa.

7.2 9. luokan kayttiytymisongelmien ennustaminen kou-
lun alkuvaiheen kayttiytymis- ja kielivaikeuksista

7.21 Kiyttiytymisen pysyvyys 1. luokasta 9. luokalle

Osa opettajien arvioimista kayttaytymispiirteistd oli samoja 1. luokalla
ja. my6hemmin 9. luokalla. Ndind ajankohtina suoritettuja arviointeja
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vertailtiin toisiinsa ristiintaulukointien avulla. Télld tavalla saatiin konk-
reettisesti selville, kuinka monta oppilasta oli pysynyt kdyttadytymisel-
tddn samanlaisena koulun alusta loppuun saakka. Kuviossa 7 ovat tu-
lokset graafisesti esitettynd, tarkemmat tulokset taulukossa 1 (liite 6).

Tuloksia silmédilemilld voi heti havaita, ettd positiivinen kayttay-
tyminen on pysyvampdé kuin kédyttaytymishairiot. Koulun alun héiriot-
tomyys ennustaa tilanteen jatkuvan sellaisena koulun péaattovaiheessa-
kin useimpien piirteiden osalta. Pysyvyysprosentit vaihtelevat 50 %:sta
ldhes 90 %:iin. Tulos heijastaa varhaisvuosien suurta merkitystd lapsen
myohemmalle kiyttaytymiselle.

Kéayttaytymisongelmien pysyvyys vaihtelee n. 20 %:sta 50 %:iin.
Noin puolet 1. lk:la negatiivisesti suhtautuvista on yhtd negatiivisia
vield koulun paattovaiheessakin. Samoin ldhes puolet puheliaista héirit-
see puheliaisuudellaan vield 9 lk:lla. Saman verran 1. lk:lla persoonalli-
suuden ongelmia oirehtivista kdyttaytyy ahdistuneesti 9. lk:lla.

Oppilaat, joilla joskus esiintyy ongelmia, ovat useimmiten siir-
tynet O-ryhméén eli ongelmattomien ryhméaan. Mm. tunnilla héiritseva
kuljeskelu ja aggressiivinen kadyttiytyminen ovat tillaisia esimerkkeja.
Ne saattavat olla 1. lk:lla merkkeja kypsymattomasta kiyttaytymisestd,
joka vahenee kehityksen myota.

Jos vield tarkastellaan muuttumista ongelmattomasta ongelmai-
seen ryhméén (1. lk:lla = 0 ja 9. lk:lla = 2), niin siirtymid on havaittavis-
sa vahdn. Ainoa selvempi muutos on negatiivisessa asennoitumisessa.
"Kilteistd" noin 30 % on alkanut suhtautua negatiivisesti koulun jarjes-
tyssdantoihin. Muutos liittynee murrosidn protestioireisiin. Jonkun ver-
ran (20 %) ilmenee myos héiritsevan puhumisen ja myohéstelyn lisdan-
tymista.

Olennaista on kuitenkin arvioida kdyttdytymisen pysyvyytta.
Tulokset nayttavat valoisilta koulun ja oppilaiden kannalta siind mieles-
sd, ettd positiivinen kdyttadytyminen on pysyviampaa kuin negatiivinen.
Miki siitd on koulun ansiota, mikd kypsymisen, mikd kodin jne., ei
selvid ndistd tuloksista.

Seuraavassa yritetddn etsid tekijoitd, miksi joillakin oppilailla
kuitenkin esiintyy ongelmia ylaasteella.
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KUVIO7  Kayttdytymisongelmien pysyvyys 1. lk:sta 9. luokkaan

0 = oppilailla ei esiinny ongelmia 1. lk:lla eikd 9. lk:lla

1 = oppilailla esiintyy joskus ongelmia seki 1. lk:lla ettd 9. lk:lla

2 = oppilailla esiintyy ongelmia silloin tdlldin, usein ja erittdin usein seka
1. lk:lla ettd 9. lk:lla
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7.22 Kiyttiytymisongelmien ennustaminen regressioanalyysin
avulla

9. Ik:lla esiintyvia kdyttdytymishdirioita ennustettiin koulun alkuvaiheen
kayttaytymisongelmilla ja kielellisilla vaikeuksilla. Kun haluttiin selvit-
tad, mitkd tekijat koulun alussa ennustavat koulun pdéttovaiheen kayt-
taytymishairi6itd, kdytettiin askeltavaa regressioanalyysia. Kriteerimuut-
tujat muodostettiin faktoreiden faktoripistemadrien avulla, samoin en-
nustajamuuttujista kdyttaytymismuuttujat.

Kriteerimuuttujien faktorianalyysissd paadyttiin varimaxrotatoi-
tuun neljan faktorin ratkaisuun (liite 7, taulukot 1, 2). Luokanvalvojien
ja opinto-ohjaajien kdyttdytymisarvioista suoritetut faktorianalyysit
tuottivat samanlaisen tuloksen kolmen faktorin osalta, neljds faktori oli
analyyseissd erilainen. Faktorirakenteet muistuttavat Quayn tutkimus-
ten faktorirakennetta kolmen faktorin osalta, neljas faktori poikkeaa
siitd.

Faktoreista ensimmdinen nimetddn sisaltonsa mukaan tyorauha-
faktoriksi, toinen koulupinnausfaktoriksi. Sille latautuu myos epéasosiaali-
suuteen viittaava ndpistely. Kolmannelle persoonallisuuden ongelmat -fak-
torille latautuu sosiaalista introverttiutta kuvaavia muuttujia, kuten
sosiaalinen vetdytyminen, sosiaalinen epésuosio ja psykosomaattiset
oireet. Luokanvalvojien arvioinneissa neljds faktori nimetdan motorisen
levottomuuden faktoriksi, koska sille latautuu motorinen levottomuus- ja
fyysinen aggressiivisuus-muuttujat. Lieneekd kyseessd hyperaktiivi-
suus? Opojen arvioinneissa neljannelle faktorille latautui voimakkaasti
vain ahdistuneisuus, jonka mukaan faktori nimetadan.

Ennustajamuuttujista kadyttdytymismuuttujat muodostettiin fak-
torianalyysin faktoripistemddrien avulla. Opettajan kédyttdytymisarviois-
ta suoritetussa faktoroinnissa 10ytyi luotettavasti vain kaksi faktoria:
tyorauhahdiriot ja persoonallisuuden ongelmat, olihan arviointimittarikin 1.
luokalla suppeampi kuin 9. luokalla (liite 7, taulukko 3).

Regressioanalyysissa tulostuvat aluksi ennustaja- ja kriteeri-
muuttujien valiset korrelaatiot, joita kannattaa ensin tarkastella (taulu-
kot 5 ja 6).

Luokanvalvojien arvioinneissa (taulukko 5) tydrauhaongelmiin
9. lk:lla olivat yhteydessd vastaavat ongelmat 1. lk:lla. Sukupuolella oli
myOs merkitsevd yhteys tyorauhaongelmiin, pojilla tydrauhaongelmia
esiintyi todenndkodisemmin kuin tyt6illa. Lukiopetuksessa 2. lk:lla sdén-
nollisemmin kéyneilld oli ty6rauhahdiriditd enemman kuin ei-lukioppi-
lailla. Tassd kohden on muistettava, ettd alkuopetuksessa lukiopetuk-
seen voidaan ohjata oppilaita laaja-alaisemmin kuin pelkdstddan luki-
vaikeuden vuoksi.
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TAULUKKO 5 Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. lkin kdyttdytymishdirioi-
hin (luokanvalvojan arviot)

Ennustajat Tyorauha- Koulu-  Persoonallisuu- Motorinen
ongelmat pinnaus  den ongelmat levottomuus

r p N r p N r p N r p N

Tyorauha- 27 000 277 .22 .000 277 .07 .111 277 .18 .001 277
ongelmat (1. 1k)
Persoonall. .02 402 277 .13 .013 277 .40 .000 277 .02 .372 277
ongelmat (1. 1k)
Sukupuoli .27 .000 277 -01 462 277 .19 .001 277 .13 .015 277
Lukiopetus 29 000 253 .19 001 253 .16 .006 253 .12 .031 253

Puhevirheen 13 017 257 27 .000 257 .23 .000 257 .07 .127 257
laatu

TAULUKKO 6 Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. lk:n kadyttdytymishairioi-
hin (opojen arviot)

Tyérauha- Koulu- Persoonalli- Ahdistunei-
ongelmat pinnaus den ongelmat  suus

r p N r p N r p N r p N

Tyorauha- 19 .000 300 .05 219 300 .06 .146 300 .01 .409 300
ongelmat (1. 1k)
Persoonall. -09 .060 300 .11 .025 300 .00 .477 300 .08 .072 300
ongelmat (1. 1k)
Sukupuoli 15 .005 300 -.14 .010 300 -.04 .247 300 -.03 .293 300
Lukiopetus .18 .002 278 .13 .018 278 -03 .300 278 .09 .065 278

Puhevirheen .02 362 282 .14 .011 282 .06 .172 282 .05 .209 282
laatu

Koulupinnaukseen olivat ennustajamuuttujista merkitsevasti yhteydessa
1. lk:n tyorauhaongelmat. Kielellisistd kouluvaikeuksista puhevirheen
laadulla oli yhteyttd koulupinnaukseen, mikd merkitsee, ettd puhevir-
heisistd erikoisesti muilla kuin artikulaatiovirheisilla esiintyi 9. lk:lla
koulupinnausta enemmén kuin virheettomésti puhuvilla. Lukiopetuk-
sessa olleilla esiintyi myo6s todenndkodisemmin koulupinnausta kuin ei-
lukioppilailla.

Persoonallisuuden ongelmiin olivat selvimmin yhteydessa jdl-
leen vastaavat ongelmat 1. lk:lla. Samoin lukiopetus oli riippuvuussuh-
teessa 9. lk:n persoonallisuuden ongelmiin. My6s sukupuolella oli yh-
teyttd persoonallisuuden ongelmiin, pojilla niitd esiintyi todennidkoisem-
min kuin tyt6illd. Motoriseen levottomuuteen oli merkitsevésti yh-
teydessd vain 1. lk:lla ilmenneet ty6rauhahairidita.

Ennustajamuuttujien yhteyksid haluttiin tarkastella erikseen
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opojen suorittamiin kadyttaytymisarvioihin (taulukko 6). Oheisesta taulu-
kosta kdy ilmi, ettd ennustajamuuttujilla oli opojen arvioihin paljon
vahemmin yhteyksid kuin luokanvalvojien arvioihin. Ainoastaan tyo-
rauhaongelmiin oli merkitsevd yhteys 1. lkin vastaavilla ongelmilla,
samoin sukupuolella ja lukiopetuksessa olemisella. Pojilla esiintyi tyo-
rauhaongelmia enemman kuin tyt6illa opojenkin mukaan. Samoin arvi-
oijien késitys oli yhdenmukainen siitd, ettd alkuopetuksessa lukiopetus-
ta saaneilla oli 9. lk:lla enemmaén tyorauhaongelmia kuin muilla. Toisin
kuin luokanvalvojien kohdalla persoonallisuuden ongelmiin ja koulu-
pinnaukseen ei ennustajamuuttujilla ollut yhtdan merkitsevaa korrelaa-
tiota. My0Oskaddn ahdistuneisuuteen ei 16ytynyt yhtdan merkitsevaa yh-
teyttd. Opojen mukaan 9. lk:lla ilmenevit persoonallisuuden ongelmat,
koulupinnaus ja ahdistuneisuus ovat my6hemmin syntyneitd. Niistd ei
ole ollut merkkeja vield koulun alussa.

Kun 9. lk:n kdyttaytymistd ennustettaessa kdytettiin menetelma
regressioanalyysia, tulokset ovat kriteereittdin seuraavanlaiset. Aluksi
etsittiin selittavia tekijoitd tyorauhaongelmille (taulukot 7, 8).

TAULUKKO 7 Kriteerinad tydrauhaongelmat (luokanvalvojien arviot)

Ennustaja B  Beta t P F P R2
Lukiopetus 2. 1k 31 23 387 000 2212 .000 .08
Sukupuoli .35 A8 294 004 1958 .000 .14
Tyorauhah. 1. 1k 15 A5 235 020 1513  .000 .15

TAULUKKO 8 Kriteerinad tyorauhaongelmat 9. 1k (opojen arviot)

Ennustaja B  Beta t P E P R2
1. Ik tydérauhaongelmat 17 17 29 004 10.67  .001 .04
Lukiopetus 2. 1k 22 A7 27 006 821 .000 .06
1. Ik persoonallisuus -15  -14 -24 019 742 000 .08
ongelmat

Luokanvalvojien arvioimia tyOrauhahdirioitd 9 lk:lla ennusti kolmen
muuttujan kombinaatio, jonka selitysosuus 9. lk:n ty6rauhaongelmista
oli 15 %. Paras ennustaja oli koulun alkuvaiheessa lukiopetuksessa kay-
minen (8 %). Sukupuoli lisdsi selitysvoimaa 6 %:lla. Ty6rauhahdiriot 1.
lk:lla antoivat kombinaatioon enda 1 %:n lisdn. Kaikilla muuttujilla oli
merkitseva korrelaatio tydrauhaongelmiin.

Opojen arvioimia tyorauhaongelmia selitti kolme muuttujaa:
tybrauhaongelmat 1. luokalla, lukiopetus koulunkdynnin alussa ja se,
ettei persoonallisuuden ongelmia ollut ilmennyt koulun alussa. Nama
muuttujat selittivdt kuitenkin perin vdhdn ty6rauhaongelmien varians-
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sista, vain 8 %, joista koulun alun tyérauhaongelmat 4 %, muiden lisa-
tessa selitysprosenttia 2 %:lla.

Koulupinnauksen ennustamisessa selitysprosentit jadviat saman
suuruisiksi kuin tyérauhaongelmien kohdalla (taulukot 9 ja 10).

TAULUKKO 9 Kriteerind koulupinnaus (luokanvalvojan arviot)

Ennustaja BBeta t p F p R r p
Puhevirheen laatu 40 .24 4.01 .000 19.22 .000 .07 .27 .000
Tyo6rauhahiiriot 1. luokalla 21 .21 3.26 .001 14.66 .000 .10 .22 .000
Sukupuoli -26 -.14 -2.21 .028 1144 .000 .12 -.01 .462
Lukiopetus .16 .12 2.04 .043 9.73 .000 .14 .19 .001

TAULUKKO 10  Kriteerind koulupinnaus 9. lk (opojen arviot)

Ennustaja B Beta t P F p R2 r p
Puhevirheen laatu 24 15 247 01 517 .024 .02 .14 .001
Sukupuoli -33 -18-295 .00 6.46 .002 .04 -14 .010
Lukiopetus 16 .12 207 .04 578 .001 .06 .13 .018

Luokanvalvojan arvioita koulupinnauksesta ennusti neljain muuttujan
kombinaatio: puhevirheen laatu, tyorauhahairiot 1. luokalla, sukupuoli
ja lukiopetus 2. luokalla. Muuttujakombinaatio pystyi selittdimédéan vain
14 % koulupinnauksen varianssista. Kaikilla muilla muuttujilla paitsi
sukupuolella oli merkitseva yhteys koulupinnaukseen.

Opinto-ohjaajien arvioimaa 9. lk:lla esiintyvd koulupinnausta
pystyivat ennustajamuuttujat ennustamaan hyvin véahan, vain 6 % kri-
teerin varianssista (taulukko 10). Ennustajakombinaatioista puhevirheen
laatu, sukupuoli ja lukiopetus ennustivat kukin 2 % koulupinnauksen
varianssista. Sukupuolen kohdalla on huomattava, ettd tytot olivat to-
denndkoisemmin koulupinnareita. Koulupinnausta esiintyi, kun oppi-
laalla oli koulun alussa puhevirhe, mieluummin muu kuin pelkka arti-
kulaatiovirhe ja lukivaikeuksia. Ennustajien korrelaatiot koulupinnauk-
seen eivédt olleet merkitsevid. Luokanvalvojien arviointeja koulupin-
nauksesta pystyivdt ennustajamuuttujat siis ennustamaan paremmin.
Vastaavanlainen oli tilanne, kun ennustettavana oli persoonallisuuden
ongelmat 9. luokalla (taulukko 11).

Luokanvalvojien arvioimia 9. luokalla esiintyvid per-
soonallisuuden ongelmia, tarkemmin sulkeutuneisuutta, ahdistuneisuut-
ta ja toverien epdsuosiota ennustivat persoonallisuuden ongelmat 1.
luokalla ja koulun alkuvaiheessa puhevirheen laatu, joka oli todenna-
koéisemmin muu kuin pelkkd artikulaatiovirhe. Kyseiset muuttujat yh-
dessa selittivdat 18 % persoonallisuuden ongelmien varianssista (tauluk-
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ko 11). Persoonallisuuden ongelmat néyttivéat olevan varsin pysyva piir-
re. Kyseiset ongelmat selittivit padosan (16 %) 9. luokan persoonallisuu-
den ongelmista ja korrelaatio oli korkea.

TAULUKKO 11  Kriteerind persoonallisuuden ongelmat (luokanvalvojien arvi-
ot)

Ennustaja B Beta t P F p R r p

Persoonallisuuden ongelmat 37 .37 630 .000 4791 .000 .16 .40 .000
1. luokalla

Puhevirheen laatu 24 .15 255 .001 27.73 .000 .18 .23 .000

Opinto-ohjaajien arvioimia persoonallisuuden ongelmia ennus-
tettaessa varhaisvaiheen tilanteesta ei regressioanalyysissa 16ytynyt yh-
tddn ennustajaa. Sama tilanne oli opinto-ohjaajien arvioiman ahdistunei-
suuden kohdalla.

Luokanvalvojien arvioimaa motorista levottomuutta ennustivat
ainoastaan 1. luokan tydrauhahdiriét (taulukko 12). Selitysosuus jdi hy-
vin vahdiiseksi, vain 3 %. Tulosta voitaneen selittdd silld, ettd motorisen
levottomuuden faktorille latautui voimakkaammin vain kaksi muuttu-
jaa, hdiritsevd liikkuminen ja fyysiset kontaktit, jotka latautuivat voi-
makkaasti myos tyorauhaongelmat-faktorille. Varsinaisesti molemmat
kayttaytymispiirrekokonaisuudet edustavat Quayn luokituksessa kay-
toshairioita.

TAULUKKO 12  Kriteerind motorinen levottomuus (luokanvalvojien arvioit)

Ennustaja BBeta t p F p R r p

Tyo6rauhahdiriot 1. luokalla 17 18 2.89 .004 833 .004 .03 .18 .001

7.23 Kiyttiytymisongelmien ennustajat eri sukupuolilla

Kun 9. luokan kayttiytymishdirididen ennustajia tarkasteltiin erikseen
tyttdjen ja poikien kohdalla regressioanalyysin avulla, tulokset olivat
seuraavanlaiset. Kiyttaytymisarviot ovat luokanvalvojien suorittamia.
Regressioanalyysin pohjana ovat ennustaja- ja kriteerimuuttujien valiset
korrelaatiot, joita tarkastellaan aluksi (taulukko 13).
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TAULUKKO 13  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. luokalla tyttdjen kayttdy-
tymishéiridihin

Ennustajat Tyodrauha Koulu-  Persoonallisuu- Motorinen
pinnaus  den ongelmat levottomuus

r p N r p N r p N r p N

Tyo6rauhahdi- .06 248 130 .11 .106 130 -.17 .024 130 -.20 .010 130
riot 1. luokalla

Persoonallisuu- -.06 .269 130 .07 .220 130 .13 .071 130 -.11 .097 130
den ongelmat

1. luokalla

Lukiopetus 31 .000 117 .26 .002 117 -01 440 117 -.26 .003 117
Puhevirheen

laatu 11 .111 119 .31 .000 119 -.02 .428 119 -.17 .036 119

Tyttojen yldasteella ilmeneviin kéyttdytymishéiridihin nayttdd eniten
olevan yhteydessa lukiopetuksessa oleminen koulun alkuvaiheessa. Silla
oli merkitseva yhteys seké tyorauhaongelmiin, ettd koulupinnaukseen 9.
luokalla. Sen sijaan lukiopetuksessa olleilla tyt6illa esiintyi harvemmin
motorista levottomuutta kuin muilla. Regressiomallit muotoutuivat
korrelaatioiden mukaisesti seuraavanlaisiksi (taulukot 14, 15, 16).

TAULUKO 14 9. luokan tyttdjen tydrauhaongelmien ennustaminen

Ennustaja B Beta t p F t R2

Lukiopetus .36 30 34 001 11.77 001 .09

Tyttojen kohdalla koulun alkuvaiheessa tyorauhaongelmia ei viela esiin-
ny, niitd ei tunnisteta. Tytot hillitsevét tunteensa poikia paremmin. Ai-
noa ennusmerkki my6hemmin esiintyville vaikeuksille on silloin lu-
kiopetus.

TAULUKKO 15 9. luokan tyttdjen koulupinnauksen ennustaminen

Ennustaja B  Beta t p F p R2
Puhevirheen laatu .57 30 345 001 1233  .001 .10
Lukiopetus 31 25 28 005 1065 .000 .16

Tyttojen 9. luokalla ilmenevdd koulupinnausta ennustivat alkuopetuk-
sessa havaitut puhe- ja lukivaikeudet. Erikoisesti muusta puhevirheesta
kuin pelkéstd artikulaatiovirheestd karsivilla esiintyi 9. luokalla koulu-



88

pinnausta ja puhevirheeseen liittyy talloin myods lukemisen ja kirjoitta-
misen vaikeuksia.

9. luokan tyttdjen persoonallisuuden ongelmiin ei 16ytynyt en-
nustajaa. 9. luokalla esiintyville tyttjen persoonallisuuden ongelmille ei
ollut 16ydettdvissd ennusmerkkeja koulun alussa. Niiden syntymahdolli-
suuksia on vaikea spekuloida. Yksi voisi olla murrosidn aiheuttamat
muutokset, jotka ndkyvit ulospédin persoonallisuuden ongelmina.

TAULUKKO 16 9. luokan tyttdjen motorisen levottomuuden ennustaminen

Ennustaja B  Beta t P F P R2

Lukiopetus -247 -26 -2.84 005 808 .005 07

Tyttojen motorista levottomuutta ennusti ainoastaan lukiopetus koulun
alussa. Selitysosuus jai vahaiseksi (7 %).

Poikien kohdalla 9. luokan kiyttaytymishdirididen ennustajat
olivat seuraavanlaiset. Aluksi kriteerien ja ennustajien valiset korrelaati-
ot (taulukko 17).

TAULUKKO 17  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. luokan poikien kdyttayty-
mishdiriéihin

Ennustajat Tyorauha Koulu-  Persoonallisuu- Motorinen
pinnaus  den ongelmat levottomuus

r p N r p N r p N r p N

Tyo6rauhahdi- 23 .003 147 .29 .000 147 .04 .318 147 .22 .004 147
riot 1. luokalla

Persoonallisuu- -.01 460 147 .17 .022 147 .45 .000 147 .04 .328 147
den hiiriot

1. luokalla

Lukiopetus 24 .003 136 .16 .032 136 .19 .012 136 .24 .002 136
Puhevirheen

laatu .07 .194 138 .25 .001 138 .28 .000 138 .13 .067 138

Pojilla 9. luokan tyérauhaongelmiin olivat yhteydessd vastaavat ongel-
mat jo koulun alussa sekd lukiopetus. Samoin koulupinnaukseen olivat
yhteydessa tyorauhahdiriot sekd puhevirheen laatu. Kun tytéilla ei 16y-
tynyt yhtdaan merkitsevaa yhteytta persoonallisuuden ongelmiin, pojilla
vastaavat ongelmat havaittiin jo koulun alussa, samoin vaikeammat
puhevirheet. Yldasteen motoriseen levottomuuteen olivat yhteydessa
alkuopetuksen tyorauhahdiriot ja lukiopetuksessa kdyminen.

Regressiomallit muodostuivat seuraavanlaisiksi (taulukot 18, 19,
20, 21).
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TAULUKKO 18 9. luokan poikien tyérauhaongelmien ennustaminen

Ennustaja B  Beta t p /g t R2
Lukiopetus .26 19 230 023 780 .006 .06
Tyorauhahéiriot 17 19 223 028 650 .002 .09

Ennustajista lukiopetukseen osallistuminen ja tyrauhahairiét koulun
alussa ennustivat poikien kdyttaytymishdiridita ylaasteella. Selitys-% oli
alhainen (9 %) eli koulun tilanteet selvittivat varsin vahdn ylaasteen
tyorauhahdirioita.

TAULUKKO 19 9. luokan poikien koulupinnauksen ennustaminen

Ennustaja B  Beta t p F t R2

Tyorauhahdiriét 1. luokalla .24 27 3.28 .001 12.26 .001 .08
Puhevirheen laatu 35 23 278 .006 10.31 .000 13

9. luokan koulupinnausta ennustivat yhdessa 1. luokalla ilmenneet ty6-
rauhahdirit ja artikulaatiovirhettd vaikeampi puhevirhe koulun alku-
vaiheessa. Ne pystyivit kuitenkin selittimain vain 13 % koulupinnauk-
sesta.

TAULUKO 20 9. luokan poikien persoonallisuuden hdirididen ennustaminen
Ennustaja B  Beta t P F t R2
Persoonall. hdiriét 41 41 521 000 3774 .000 .21

1. luokalla

Puhevirheen laatu .29 A7 220 030 2029 .000 .23

Persoonallisuuden ongelmat néyttavit olevan muihin ongelmiin verrat-
tuna helpommin ennustettavissa ja myods pysyvampia. Jo koulun alku-
vaiheessa havaitut persoonallisuuden ongelmat ennustavat hyvin vas-
taavia ongelmia ylaasteella. Puhevirheen vaikeus lisid ongelman pysy-
vyytta.

TAULUKO 21 9. luokan poikien motorisen levottomuuden ennustaminen
Ennustaja B  Beta t p F t R2
Lukiopetus .28 21 245 02 850 .004 .06

Tyorauhahairiot .16 17 2.03 04 641 002 .09
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Poikien motorista levottomuutta ennustivat koulun alussa ilmenneet
tyorauhahdiriét ja lukiopetuksessa oleminen. Ne selittivat kuitenkin
varsin vahdn motorisen levottomuuden varianssista, vain 9 %.

Kaiken kaikkiaan kdytetyt ennustajat ennustivat varsin vdhan
ylaasteella ilmenneitd kédyttaytymishairioita. Pojilla parhaiten pystyttiin
ennustamaan persoonallisuuden hairiéita, niistd merkkeja on nahtavissa
opettajan arvioimana jo 1. luokalla. Tyt6illda helpommin ennustettava
hdiri6 on koulupinnaus, sen ennusmerkkeina ovat puhe- ja lukivaikeuk-
sien esiintyminen koulun alussa.

Tyto6illa tulokset viittaavat Ericsonin malleihin niin, ettd lukivai-
keudet johtavat kédyttdaytymisongelmiin. Pojilla nédin selkeda tulosta ei
ole, heilld kédyttaytymisongelmat ovat syntyneet samanaikaisesti lukion-
gelmien kanssa ja ennustavat myohempéa koulusopeutumattomuutta.

724 Koulun alun lukemisvaikeuksien yhteys kayttiytymiseen 9.
lk:lla

Alkuopetuksessa lukiopetuksessa olleita oppilaita vertailtiin kayttayty-
miseltddn varianssianalyysin avulla. Ryhmien véliset erot testattiin t-
testilla sen mukaan, olivatko varianssit yhtd suuret vai erisuuruiset.
Testitulokset osoittivat, ettd ei-lukioppilaiden ja koko vuoden lukiope-
tuksessa kdyneiden ryhmien valilld oli selvd ero. Taméd ero ilmeni tyo-
rauhahdirididen esiintymisessd. Koko vuoden alkuopetuksen aikana
lukiopetuksessa olleilla oppilailla esiintyi 9. lk:lla selvdsti enemmén
tyorauhahairioita kuin ei-lukioppilailla (taulukko 22).

TAULUKKO 22 9. luokan oppilaiden kayttidytymisen erot alkuopetuksen lu-
kiopetuksen suhteen

0 (N=206) 1(N=15) 2(N=32) 0/1 0/2 1/2
9. luokka ei-lukiop. osanv. kokov. t- p t- p t p
ka haj ka haj ka haj arvo arvo arvo

Tyorauhahdirio -14 86 .10 1.21 .67 1.04 -76 460 -419 .000 -1.57 .130
Persoonall. ong. -09 .74 .75 174 .32 126 -1.86 .084 -1.79 .082 .86 .398
Koulupinnaus -11 .73 .78 129 .14 1.05 -265 .019 -1.30 .202 1.68 .106
Motor. levott. -04 67 34 117 .22 160 -1.23 239 -90 375 .29 .776

Melkein merkitsevd ero oli osan vuotta lukiopetuksessa olleiden ja ei-
lukioppilaiden valilld koulupinnauksen suhteen 9. lkilla. Jonkin aikaa
lukiopetuksessa kiyneilla esiintyi hiukan enemmin koulupinnausta
kuin ei-lukioppilailla. Tassa vaiheessa tulee taas muistaa, ettd ala-asteel-
la klinikkamuotoiseen erityisopetukseen voidaan ottaa oppilaita myo6s
muiden vaikeuksien kuin lukivaikeuksien vuoksi. Erityisesti osan vuot-
ta lukiopetuksessa kédyneissd voi olla sellaisia oppilaita. Muuten lukiop-
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pilaat eivét eronneet merkitsevisti ei-lukioppilaista 9. lk:n kéyttaytymi-
sessa.

7.2.5 Koulun alun puhevaikeuksien yhteys kdyttiytymiseen 9. lk:lla

Alkuopetuksessa puheopetuksessa olleet erosivat kdyttaytymiseltaan 9.
lk:lla varsin védhdn (taulukko 23). Koulupinnauksen ja persoonallisuu-
den ongelmien esiintymisessd oli merkitsevid eroja joidenkin ryhmien
valilla. Koulun alussa artikulaatiovirheisilla esiintyi enemmaén koulupin-
nausta 9. lkilla kuin ei-puhevirheisilli. Muun kuin artikulaatiovirheen
vuoksi puheopetuksessa kdyneilld taas esiintyi 9. lk:lla persoonallisuu-
den ongelmia merkitsevdsti enemmaén kuin ei-puhevirheisilla.

TAULUKKO 23 9. luokan oppilaiden kiyttdytymisen erot alkuopetuksen pu-
heopetuksen suhteen

0 (N=185)  1(N=59) 2(N=13) 0/1 0/2 1/2
9. luokka ei puhev.  artik. v. muu t- p t- p t- p
puhev. arvo arvo arvo

ka haj ka haj ka haj

Tyorauhahdirio -07 90 .06 103 .53 1.08 -89 .373 -195 .072 -1.42 .175

Koulupinnaus -12 .70 27 121 83 170 -240 .019 -2.01 .067 -1.42 .280
Persoonall. ong. -11 66 .05 1.02 .90 159 -1.10 .275 -2.28 .041 -1.86 .084
Motor. levott. -01 75 .01 117 37 1.00 -15 .883 -1.33 .207 -1.11 .278

7.3  Erityisluokkasijoituksen ennustaminen

Tutkimuksella haluttiin selvittda, minkalaisia olivat luokkamuotoisen
erityisopetuksen oppilaat koulusopeutuvuudeltaan ja kielellisilta taidoil-
taan koulunkadyntinsad alkuvaiheessa. 9. lkilla luokkamuotoiseen eri-
tyisopetukseen siirrettyja oppilaita oli tutkimusaineistossa yhteensa 22.
Naistd 12 oli ESY-opetuksessa ja 10 EMU-opetuksessa. Vaikka madrat
olivat ndinkin pienid, haluttiin tarkastella, miten erityisluokkalaiset
erosivat normaaliopetuksessa olevista oppilaista koulun alkuvaiheessa.
Valitettavasti BMA-testaustietoja ja kouluaineissa menestymistd ei voi
vertailla, silld nama tiedot oli vain yhdellda ESY- ja kahdella EMU-oppi-
laalla.

ESY-opetukseen oppilaat oli siirretty péaaasiassa yldasteella, vain
nelja oppilasta oli siirretty ala-asteella 3-4. lkilla. Oppilaista kuusi oli
siirretty 8. lk:lla ja yksi vasta 9. lk:lla. 10 EMU-oppilaasta nelja oli siir-
retty sinne ala-asteella 2-5. luokilla, nelja 7. luokan alussa ja yksi vasta
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9. lIk:n alussa. Syyt siirtoihin olivat olleet tyypillisia erityisluokkasiirto-
jen syitd: koulupinnausta, sopeutumatonta kayttdytymistd, koulumoti-
vaation puutetta, jalkeenjadneisyytta, heikkoa koulumenestystd yms.

ESY-oppilaista kolmen kohdalla oli valilla kokeiltu siirtoa takai-
sin yleisopetukseen, mutta lukukauden kokeilun jilkeen oli jouduttu
palaamaan takaisin erityisluokkaan. EMU-oppilaiden kohdalla ei siirtoja
takaisin normaaliopetukseen ollut tehty.

Siirtoajankohtia erityisluokalle tarkasteltaessa voi havaita, etta
keskimaarin siirrot erityisluokalle oli tehty varsin myohdédn, erityisesti
ESY-opetukseen. Tdima voi johtua useista seikoista. Ongelmat ovat puh-
jenneet myohéén tai ne ovat pahentuneet sietimattomiksi vasta ylaas-
teella tai tutkittavana ajankohtana erityisluokkasiirtoja viltettiin ja pitki-
tettiin mahdollisimman pitkélle. Seuraavassa hiukan valaistusta tdhédn
asiaan eli luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaiden koulukayttayty-
misen vertailua yleisopetuksen oppilaiden kéyttiytymiseen koulun-
kdynnin alussa (taulukkoa 24).

TAULUKKO 24 1. luokan kidyttdytymisen erot 9. luokan yleisopetusryhmain,
EMU- ja ESY-oppilailla

YOR (N=146) ESY(N=12) EMU(N=10) YOR/ESY YOR/EMU ESY/EMU
ka haj ka haj ka haj t- p t- p - p

arvo arvo arvo

Puhuminen 14 12 21 10 18 1.6 -2.08 .039 -095 .345 0.64 .526
Kulkeminen 07 11 18 17 17 1.6 -208 .063 -1.87 .093 0.07 .945
Lyominen 05 09 16 16 17 13 -231 .040 -4.03 .000 -0.19 .854
Negat.as. 04 08 12 17 12 15 -151 .158 -1.70 .121 -0.05 .962
Myo6héstely 07 10 19 17 17 17 -240 .034 -1.76 .110 0.30 .767
Puuhailu 0.9 1.2 18 16 24 1.1 -242 .017 -3.73 .000 -0.96 .349

Kiusaam. kohde 03 06 10 12 06 11 -1.99 .071 -087 .406 0.81 .426
Persoon. hdirio 03 07 07 12 09 15 -098 .348 -1.21 .258 -0.40 .695
Kouluhalutt. 05 09 16 18 23 17 -201 .069 -3.24 .010 -0.96 .349

9. luokalla luokkamuotoisessa erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat
erosivat jo koulun alussa useiden kdyttiytymisongelmien suhteen yleis-
opetuksen oppilaista. Molempien erityisopetusryhmien oppilaat olivat
olleet koulun alkuvaiheessa fyysisesti aggressiivisempia kuin yleisope-
tuksen oppilaat. Samoin he olivat puuhailleet tunnilla omiaan enemmaén
kuin muut oppilaat. ESY-oppilailla oli lisdksi esiintynyt hairitsevaa pu-
humista ja myohéstely yleisopetuksen oppilaita enemmén. EMU-oppi-
lailla oli opettajan arvion mukaan ilmennyt 1. luokalla kouluhalutto-
muutta ecnemmin kuin yleisopetuksen oppilailla. Toisistaan EMU- ja
ESY-oppilaat eivdat eronneet merkittavasti kdyttaytymisen suhteen kou-
lun alussa.

Luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilaita ja yleisopetuksen
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oppilaita haluttiin myds vertailla koulun alun kielellisten vaikeuksien
suhteen. Koska puhe- ja lukiopetukseen oli osallistunut koulun alussa
vain pieni osa oppilasta, muodostui ristiintaulukoitaessa varsin pienia
ryhmid. Ryhmien vilisten erojen testaus ei olisi ollut luotettavaa, niinpa
tyydyttiin kuvailevaan jakaumien tarkasteluun (taulukot 25, 26).

TAULUKKO 25 9. lkin yleisopetuksen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen
oppilaiden lukivaikeudet koulun alussa

Lukiopetus 2. 1k Lukiopetus 3. lk

ei osan v. kokov. ei jatkujatkuu 3.1k

9.1k N % N % N % N % N %
Yleisop. opp. 102 76 9 7 24 18 109 79 29 21
ESY-oppilaat 7 58 2 17 3 25 9 75 3 25
EMU-oppilaat 1 11 2 22 6 67 3 33 6 67

TAULUKKO 26 9. lkin yleisopetuksen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen
oppilaiden puhevirheisyys koulun alussa

Puheopetus 2. 1k Puhevirheen laatu ~ Puheop. 3. 1k

ei osan v. koko v. ei art.vithe muu ei jatkuu
9.1k N % N % N % N % N % N % N % N %
Yleisop.opp. 110 80 19 14 9 7106 77 26 19 6 4126 91 12 9
ESY-oppilaat 217 3 25 7 58 217 6 50 4 33 7 58 5 42
EMU-oppilaat 4 4 333 2 2 44 22 333 88 111

Lukiopetuksen suhteen erityisluokan oppilaat ja yleisopetuksen
oppilaat jakautuivat niin, ettd myohemmin EMU-opetukseen siirretyt
oppilaat olivat olleet lukiopetuksessa pidemmaén aikaa kuin yleisope-
tuksen oppilaat ja ESY-opetuksen oppilaat. EMU-oppilailla lukiopetus
jatkui viela 3. lk:lla useammin kuin muilla ryhmilli. EMU-oppilaista
erityisluokkaopetukseen oli ala-asteella siirretty nelja.

ESY-oppilaat eivdt sanottavammin eronneet yleisopetuksen op-
pilaista lukiopetuksen suhteen. Kenties he hiukan useammin olivat osal-
listuneet osavuotiseen lukiopetukseen, mikd saattaa johtua myds muus-
ta syystd kuin lukivaikeudesta.

Puheopetuksen suhteen ryhmat jakaantuivat toisin kuin lukiope-
tuksen kohdalla. Jakaumista péaétellen ESY-oppilaat olivat olleet puhe-
opetuksessa kauemmin kuin muut ryhmit. Todenndkéinen syy puhe-
opetukseen heilld oli ollut artikulaatiovirhe. Puheopetus jatkui 3. lk:lle
heiddn kohdallaan useammin kuin muiden ryhmien kohdalla.

Tamaén tuloksen pohdintaan ei aiemmista tutkimuksista juuri ole
apua, sillda puhevirheiden ja kédyttaytymishadirididen vélistd yhteyttd on
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tutkittu vahdn. Alahuhta uskoo puhehdirididenkin juontuvan samasta
neurologisen organisaation hairidistd, joka edesauttaa keskittymis- ja
sopeutumisvaikeuksien syntymista.

Kuten alussa todettiin, tapausten védhdisen lukumééran vuoksi
tarkkoja ryhmien vilisid eroja ja erojen merkitsevyyksia ei voida kayt-
tad. Edelld kuvatut vertailut ovat yleisluontoisia, suuntaa-antavia kuvai-
luja.

7.4 9. 1lk:n kdyttiytymisen ennustaminen esikouluidn
taidoilla

Tutkimuksen yhtend keskeisend ongelmana oli selvittdd, ennustaako
menestyminen esikouluidssd avaruudellisia ja auditiivisia kykyja seka
loogisuutta ja paattelykykya mittaavissa testeissd 9. lk:n kayttaytymista.
Ongelmaan etsittiin vastausta kidyttimallda menetelméné askeltavaa reg-
ressioanalyysia, johon kriteeri- ja ennustajamuuttujat muodostettiin
faktoreiden faktoripisteméérien avulla.

Kun kriteerimuuttujien pohjana kéytetty faktorianalyysi suoritet-
tiin nyt koehenkiloston osa-aineistolla eli samalla kuin esikouluién tes-
taukset oli tehty, paadyttiin kolmen faktorin ratkaisuun (liite 8, taulukot
1, 2). Sekéd luokanopettajien ettd opojen arviontien pohjalta tehdyssa
faktorianalyysissa ensimmaéinen faktori kuvaa tyérauhaongelmia, toinen
persoonallisuuden ongelmia. Luokanvalvojien aineistossa kolmas faktori
kuvaa motorista levottomuutta, opojen aineistossa koulupinnausta.
Kriteerimuuttujat muodostettiin faktoreiden faktoripisteméaarien avulla.

Esikouluiéssd suoritettujen BM- ja BMA-testien faktorianalyysis-
sa paadyttiin viiden faktorin ratkaisuun (liite 9, taulukko 1). Faktoroin-
nissa kaytettiin vinokulmaista Oblimin-rotaatiota. Ensimmainen faktori
on yhdistelméa avaruudellista havaitsemista ja rytmisyyden tajua. Télle fak-
torille latautuu myos BM-testi. Toiselle faktorille latautuivat avaruudelli-
seen havaitsemiseen liittyvat muuttujat, lahinnd visuaalista havaitsemista
ja muistamista ilmaisevat muuttujat. Kolmannen faktorin kérkilataukset
ovat motorista orientoitumista mittaavilla muuttujilla, samoin sille latau-
tuu suuntautumiskykyé graafisessa avaruudessa mittaavat puoliympy-
rat ja suorat. Neljannelle faktorille latautuvat loogisuutta ja pddttelykykyi
mittaavat muuttujat. Viidennen faktorin karkilatauksena ovat taktiilinen
erottelukyky ja auditiivista erottelukykyd mittaava frekvenssitesti. Taméan
faktoriratkaisun faktoripistemdéria kiytetddn ennustajamuuttujina. Kol-
mannen faktorin - motorinen orientoituminen - faktoripistemaarat jatet-
tiin regressioanalyysistd pois, koska ko. faktori korreloi melko voimak-
kaasti ensimmadisen faktorin kanssa.

Kun ennustajamuuttujien valisid yhteyksia tarkasteltiin 9. luokan
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kayttaytymiseen, korrelaatiot olivat seuraavanlaisia (taulukot 27, 28).

TAULUKKO 27  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. luokan kayttdytymiseen
(luokanvalvojien arviot)

Tyorauha-  Persoonallisuu-  Motorinen
ongelmat  den ongelmat levottomuus

BMA r p N r p N r p N
Avaruud. + rytmis. -27 008 77 -17 066 77 -04 .362 77
Avaruud. 26 010 77 .18 .062 77 .04 364 77
Loogisuus -35 001 77 -09 217 77 -05 .327 77
Taktiil. diskrim. -13 128 77 -14 112 77 -11 .67 77

TAULUKKO 28  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. luokan kiyttdytymiseen
(opinto-ohjaajien arviot)

Ennustajat Tyorauha-  Persoonallisuu- Koulupinnaus
ongelmat  den ongelmat

BMA r p N r p N r p N

Avaruud. + rytmisyys -11 129 107 .006 .475 107 .166 .044 107

Avaruud. 19 .027 107 .103 .146 107 .118 .114 107

Loogisuus -21 .016 107 .160 .050 107 .016 .435 107

Taktiil. diskr. -08 .205 107 .012 .050 107 .065 .253 107

Kun BMA-testilla pyrittiin ennustamaan luokanvalvojien arvioimaa
kayttaytymistd, ainoastaan yhdelld muuttujalla oli merkitsevd yhteys
kriteerimuuttujiin. Esikouluidssd havaitulla loogisuuden tajulla oli mer-
kitseva yhteys 9. lk:n tydrauhaongelmiin. Huonon loogisuuden tajun
omaavilla esiintyi tydrauhaongelmia enemmaén yldasteella kuin loogi-
semmin ajattelevilla.

Kun kriteerimuuttujana oli opinto-ohjaajien arvioima kayttayty-
minen 9. luokalla, tuloksena oli, ettd yhdellakdan BMA-osatestilld ei
ollut merkitsevéa yhteytta kriteerimuuttujiin.

Kun 9. lk:n kdyttaytymistd ennustettiin esikouluidn taidoilla ja
menetelmédnd kiytettiin askeltavaa regressioanalyysia, tulokset olivat
seuraavanlaiset (taulukko 29).

TAULUKKO 29  Kriteerind tyérauhahdiriot 9. lk:lla (luokanvalvojan arviot)

Ennustaja B  Beta t p F p R2

Loogisuus -43 -35 -320 .002 1021  .000 12
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Myo6s regressioanalyysin tuloksissa ainoaksi ennustajaksi nousi BMA-
osatestein mitattu loogisuuden taju johtuen korrelaatiokertoimesta. Mui-
den kayttaytymishairididen kohdalla ei BMA-osatestein mitatuista tai-
doista 10ytynyt yhtddn ennustajaa.

Kun vastaavat analyysit suoritettiin opojen arvioista, tulokset
olivat seuraavanlaiset (taulukko 30).

TAULUKKO 30  Kriteerind tyorauhahdiriot 9. lk:lla (opojen arviot)

Ennustaja B  Beta t p F p R2

Loogisuus -25 -21 -217 033 469 .033 .04

Regressioanalyysissd nousi samoin kuin luokanvalvojien kohdalla aino-
astaan loogisuus tyorauhahdirididen ennustajaksi. Selitysprosentti jai
vield alhaisemmaksi kuin luokanvalvojien arviointeja ennustettaessa.
My®6s opojen arvioimia muita kadyttaytymishdirioita ei BMA-osatesteilla
pystytty ennustamaan. Kokonaisuutena ottaen BMA-osatestein mitatut
taidot pystyvdat hyvin huonosti ennustamaan koulun pdittovaiheessa
ilmenevia kiayttaytymisongelmia. Kuten edelld on esitetty, niitda pystyvat
ennustamaan paljon paremmin 1. lk:lla esiintyvat kdyttdytymis- ja kie-
lelliset ongelmat.

7.5 9. lk:n didinkielessd menestymisen ennustaminen
esikouluidn ja koulun alun taidoilla

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, ennustavatko esikouluidn ja koulun
alkuvaiheen kielelliset taidot peruskoulun péaattovaiheen didinkielen
taitoja. Esikouluidssd kohderyhmalaisilta oli testattu taitoja, joiden on
arvioitu selvittavin mahdollisia tulevia kouluvaikeuksia, myos kielelli-
sid.

Kouluuntulovaiheessa arvioitiin oppilaiden lukemisen taso ja 1.
luokan kevadlld arvioitiin testin avulla lukemista ja kirjoittamista. Luke-
misen ja kirjoittamisen vaikeuksien vuoksi erityisopetusta saaneet oppi-
laat olivat tiedossa alkuopetuksen ajalta. Namé edellamainitut muuttu-
jat olivat ennustajina, kun ldhdettiin regressioanalyysin avulla etsimaéan
ennustavia tekijoitd 9. luokan didinkielessda menestymiselle.

Aluksi tarkastellaan kuitenkin kunkin ennustajakimpun korre-
laatioita kriteerimuuttujiin.
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7.51 BMA-testitulosten yhteys didinkielen arvosanoihin 9. lk:lla

Tutkimuksen yhtend ongelmana oli selvittdad, ennustaako heikko menes-
tyminen esikouluidssd suoritetuissa BMA-testeissd vaikeuksia didinkie-
lessé peruskoulun lopulla. Ongelmaan etsittiin vastausta tarkastelemalla
BMA-osatestien faktoripistemaérien korrelaatioita didinkielen arvosanoi-
hin 9. luokalla (taulukko 31).

TAULUKKO 31  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. lk:n didinkielen arvosanoi-

hin

Ennustajat Lukeminen Suull. ja kirjall.

BMA r p N r p N
Avar. + rytmis. .28 .002 109 .28 .002 109
Avaruud. -24 .007 109 -28  .002 109
Motor. orient. .10 139 109 -16  .053 109
Loogisuus 12 113 109 21 013 109
Taktiil. diskr. 05 308 109 03 364 109

BMA-osatesteilld oli vain vdhdan merkitsevid yhteyksid didinkielen ar-
vosanoihin. Selkein yhteys oli avaruudellisten suhteiden ja rytmisyyden
tajulla. Niissd kyvykkdat saivat todenndkoisemmin korkeampia ar-
vosanoja yldasteen didinkielessd kuin vahemmain kyvykkadit. Toisaalta
avaruudellista kykyd kuvaavassa kolmioiden vériryhmityksen havaitse-
mis- ja muistamistehtdvdssda heikommin menestyneet saivat merkitse-
vasti useammin parempia arvosanoja suullisessa ja kirjallisessa esityk-
sessd kuin paremmin menestyneet.

752 Koulun alun lukemis- ja kirjoittamistaitojen yhteys didinkie-
len arvosanoihin 9. lk:lla

Koulun alun lukemisen ja kirjoittamisen tason yhteytta 9. lk:n &didinkie-
len arvosanoihin kuvaa seuraava taulukko (taulukko 32).

TAULUKKO 32  Koulun alun lukemis- ja kirjoittamistaitojen yhteys didinkielen
arvosanoihin 9. lk:lla

Ennustajat Lukeminen Suull. ja kirjall.
r P N r P N
Lukemisvalmius 42 .000 107 35  .000 107
Lukila:  lukunopeus .40 .000 109 37 .000 109
lukem. tulos 40 000 109 40  .000 109

sanelukoe 32 .000 109 35  .000 109
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Ensimmdisen luokan syksyn alussa opettajien arvioimalla lukemisval-
miudella on merkitsevd yhteys 9. lk:n didinkielen arvosanoihin. Kou-
luuntulovaiheessa edistyneemmait ovat saaneet korkeampia arvosanoja
didinkielessa kuin vihemman edistyneet. Lukila-testissd sekd lukemis-
ettd kirjoittamistesteillda on merkitsevd yhteys 9. lkin &didinkielen ar-
vosanoihin. Lukemis- ja kirjoittamistesteissi paremmin menestyneet
saivat 9. lk:lla parempia arvosanoja kuin huonommin menestyneet.

Tulokset osoittavat, ettd yldasteen didinkielen koulumenestysta
voidaan ennustaa melko hyvin sekd kouluuntulovaiheessa opettajan
arvioinnista ettd 1. lk:lla testein mitatusta lukemisen ja kirjoittamisen
tasosta.

7.5.3 Alkuopetuksen lukivaikeuksien yhteys didinkielen arvosanoi-
hin 9 lk:lla

Tutkimuksessa haluttiin my6s selvittad, minkéilainen yhteys alkuopetuk-
sen lukiopetuksella on yldasteen didinkielen taitoihin. Asiaa selvitettiin
ristiintaulukoiden avulla. Aluksi tarkastellaan varhaisvaikeuksien yh-
teyttd paattovaiheen lukemisen arvosanaan (taulukko 33).

TAULUKKO 33  Alkuopetuksen lukiopetuksen yhteys 9. lk:n lukemisen ar-

vosanaan

9.1k

lukemisen arvosana

1(4-6) 2(7-8) 3(9-10)
lukiopetus N % N % N %  yht
el 28 9.9 149 52.8 105 37.2 282
kylla 24 3558 41 61.2 2 3.0 67
yht. 52 149 190 54.4 107  30.7 349

x2 =458 df =2 p =.000

Taulukosta voi todeta, ettd lukiopetuksessa olleista kaikki kahta tapaus-
ta lukuunottamatta ovat saaneet hyvéan tai sitdi heikomman arvosanan
lukemisessa. Ei-lukioppilasta 90 % taas oli saanut hyvan tai kiitettdvan
arvosanan lukemisessa.

Seuraavana tarkastellaan lukiopetuksen yhteyttd 9. luokan suul-
lisen ja kirjallisen esityksen arvosanaan (taulukko 34).

Myds suullisen ja kirjallisen esityksen kohdalla kuten lukemisen-
kin ei-lukioppilaat erosivat merkitsevasti lukioppilaista. Alkuopetukses-
sa lukiopetusta saaneista vain 5 % sai kiitettivan arvosanan 9. lkilla
didinkielessd, kun vastaava luku ei-lukioppilailla oli 43 %.
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TAULUKKO 34  Alkuopetuksen lukiopetuksen yhteys 9. lk:n suullisen ja kirjal-
lisen esityksen arvosanaan

9.1k
suullinen ja kirjallinen esitys
2 3

lukiopetus N % N % N %  yht

ei 12 43 150 53.2 120  42.6 282
kylla 17 254 47  70.1 3 4.5 67
29 8.3 197  56.4 123 35.2 349

x2 =541 df =2 p =.000

Osalla 2. lk:n péattdvistd oppilaista oli tarve jatkaa lukiopetusta vield 3.
lk:llakin. T&alléin oli kyse ilmeisesti suuremmasta lukivaikeudesta. Kun
tdta tietoa verrattiin 9. lk:n didinkielen arvosanoihin, tulos naytti seuraa-
vanlaiselta (taulukko 35).

TAULUKKO 35 3. luokalla jatkuvan lukiopetuksen yhteys 9. luokan lukemi-
sen arvosanaan

9. lk
lukeminen
3.1k 1 2 3
lukiopetus N % N % N %  yht.
ei 33 11.2 153 52.0 108 36.7 294
jatkuu 20 339 39  66.1 0 0 59
yht. 53 15.0 192 544 108  30.6 353

x2 =403 df =2 p =.000

Kolmannella luokalla lukiopetusta jatkavat erosivat merkitsevasti 9. lk:n
lukemisessa niistd, jotka eivit endd tarvinneet lukiopetusta. Lukiopetus-
ta jatkavilla oli selvidsti enemmaéan heikompia arvosanoja paastotodistuk-
sen lukemisessa kuin ei-lukioppilailla. Vastaavanlainen tilanne oli suul-
lisen ja kirjallisen esityksenkin kohdalla (taulukko 36).

TAULUKKO 36 3. luokalle jatkuvan lukiopetuksen yhteys 9. luokan suullisen
ja kirjallisen esityksen arvosanaan

91k
suullinen ja kirjallinen esitys
31k 1 2 3
lukiopetus N % N % N %  yht
ei 18 6.1 152 51.7 124 422 294
jatkuu 12 203 47 797 0 0 59
yht. 30 85 199 564 124 351 353

x2 =434 df =2 p =.000
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Ei-lukiopetusta jatkavilla oli selvdsti enemmidn parempia arvosanoja
didinkielen suullisessa ja kirjallisessa esityksessd kuin lukiopetuksessa
jatkavilla.

Koulun alkuvaiheen lukiopetuksen ja ylaasteen lukiopetuksen
vilistd yhteyttd selvitettiin ristiintaulukoimalla. Tulos on nahtdvissa
seuraavassa taulukossa (taulukko 37).

TAULUKKO 37  Lukiopetuksen yhteydet alkuopetuksesta yld-asteelle

lukiopetus 2. Ik:lla
lukiopetus 7. lk ei kylla
N % N % yht.

ei 96 81.1 22 18.6 118
kylla 14 37.8 23 62.2 37
yht. 110 71.0 45 29.0 155

x2 =259 df =1 p=.000

Ylldoleva taulukko osoittaa, ettd 7. luokalla lukiopetukseen osallistu-
neista yli 60 % on ollut lukiopetuksessa jo alkuopetuksessa. Ero tilastol-
lisesti merkitseva. Tulos paljastaa, miten sitkedstd vaikeudesta lukemis-
ja kirjoittamisvaikeudessa on kyse.

Regressioanalyysia varten poimittiin Lukilatestituloksista osa-
testien keskindisen korreloivuuden vuoksi yksi osatestitulos, jolla oli
alhaisin korrelaatio muihin analyysiin mukaan tuleviin muuttujiin. Talla
perusteella valittiin lukemistulos. Samasta syystd jatettiin BMA-testi-
muuttujista pois 3. faktorin pistemddramuuttuja, avaruudellista kykya ja
lahinnd motorista orientoitumista kuvaava muuttuja. Seuraavassa vield
ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. lk:n didinkielen arvosanoihin (tau-
lukko 38).

TAULUKKO 38  Ennustajamuuttujien korrelaatiot 9. lk:n didinkielen arvosanoi-

hin

Ennustajat Lukeminen Suull. ja kirjall. es.

r p N r p N
Avar. + rytmis. .28 002 109 28 002 109
Avaruud. -.24 007 109 -28  .002 109
Loogisuus a2 113 109 21 013 109
Taktiil. diskr. .05 308 109 03 364 109
Lukiopetus -35 000 104 -39 .000 104
Lukila:  lukemistulos 40 .000 109 40 .000 109

Lukemisvalmius 42 .000 107 .36 .000 107
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Riippuvuudet osoittavat, ettd ylaasteen didinkielen taitoa voidaan melko
todenndkoisesti pdatelld jo kouluuntulovaiheessa opettajan arvioimasta
lukemisen tasosta ja testein mitatusta lukemisen ja kirjoittamisen tasos-
ta.

Kun 4&idinkielessa menestymistd ennustettaessa menetelmédna
kdytettiin askeltavaa regressianalyysia, tulos oli seuraavanlainen (taulu-
kot 39, 40).

TAULUKKO 39  Kriteerind 9. lk:n lukemisen arvosana

Ennustaja B Beta t p F p R2
Lukemisvalmius 25 36 38 000 2153 .000 .18
Lukiopetus -38 -26 -278 007 1536 .000 .24

Lukemisen arvosanaa 9. lk:lla ennustivat opettajan arvioima lukemisval-
mius kouluun tullessa yhdessd alkuopetuksen lukiopetuksen kanssa.
Siis lukemisvalmiudeltaan edistynyt koulutulokas, joka ei joudu 1-2.
lk:lla lukiopetukseen, saa varmemmin korkean lukemisen arvosanan
paadstotodistukseen. Muuttujakombinaation yhteinen selitys-% on koh-
tuullinen (24 %), siitd selvimmin osan kattaa kouluuntulovaiheen luke-
misen taso.

Kun kriteerind oli suullisen ja kirjallisen esityksen arvosana,
ennustajamuuttujien selitysvoima oli hiukan suurempi (taulukko 40).

TAULUKKO 40  Kriteerind 9. lk:n suullisen ja kirjallisen esityksen arvosana

Ennustaja B Beta t p F p R2
Lukila:  lukutulos .04 30 323 002 1849  .000 .16
BMA: avaruud. -26 -23 -260 011 1439 .000 .23
lukiopetus -36 -24 -248 015 1212 .000 .28

9. Ik:n suullisen ja kirjallisen esityksen arvosanaa ennustivat Lukila-tes-
tin tulos, ei-lukiopetus koulun alkuvaiheessa ja avaruudellisia kykyja
mittaava BMA-osatesti, kun siitd tuli heikko tulos. Lukilatulos selitti
yksinddn 16 % ko. arvosanan varianssista, BMA-osatesti lisasi sitd 7
%:1la ja lukiopetus 5 %:lla.



8 TULOSTEN TARKASTELUA JA
POHDINTAA

8.1 Tutkimuksen viitekehyksen arviointia

Téassd tutkimuksessa samoja oppilaita on seurattu yhdeksdn vuotta.
Aika on pitkd ja muutoksia on tapahtunut yhteiskunnassa ja myos kou-
lussa. Koulun tyttavat ovat todenndkoisesti muuttuneet vuosien aikana
keskustelevimmiksi ja oppilaskeskeisimmiksi. Suhtautuminen aktiivi-
seen, puheliaaseen oppilaaseen on hyviaksyvampaa kuin 10 vuotta sit-
ten. Kuitenkin Syrjdldisen mukaan (1990) peruskoulu toimii edelleen
historiallisen tradition pohjalta, se sosiaalistaa oppilaansa mallioppilaan
rooliin. Oppilaille selvidd jo ensimmdisind kouluvuosina pelisdéannot,
ominaisuudet, joita heiltd odotetaan, joista heitd palkitaan ja joiden
avulla he saavuttavat opettajan hyviaksynnan.

Kuluneiden vuosien aikana erityisopetusta on pyritty integroi-
maan yhd enemmin normaaliopetukseen. Keskitetysti sijoitettuja sopeu-
tumattomien erityisluokkia on hajautettu yleisopetusryhmien joukkoon,
erityisluokkaopetuksesta on siirrytty osa-aikaiseen klinikkaopetukseen,
joissa oppilas kédy vain tietyillda oppitunneilla tai lyhyitd periodeja. Eri-
tyisopettaja tulee my6s useammin yleisopetusryhmdidn ongelmaisen
oppilaan avuksi ja luokan- ja aineenopettajan tueksi. Kriteeri erityis-
luokkaan sijoittamiselle ovat tiukentuneet kuluneen 10 vuoden aikana.

Suomeen integraatioajattelu on levinnyt muista Lansi-Euroopan
maista. Esimerkkind ovat olleet muut Skandinavian maat, Iso-Britannia
ja USA, joskin kaikissa ndissd maissa Bartonin ja Tomlisonin (1984)
kriittisten huomautusten mukaan "erityiskasvatusta" on samalla laajen-
nettu. He osoittavat myos kansainvilisissd vertailevissa selvityksissaan,
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kuinka on nédhtdvissd humaanisuuden ideologian katoavan erityiskasva-
tuksesta taloudellisesti vaikeina aikoina. Miten kdy suomalaiselle koulu-
kasvatukselle, nahdddn muutaman ldhivuoden aikana. Merkkejd tdmén
havainnon toteutumisesta myds Suomessa on jo ndhtavissa.

Nakemykset kayttiytymisongelmien ja oppimisvaikeuksien
liittymisestd toisiinsa ovat myds muuttuneet vuosien kuluessa. Ensim-
méisend vaiheena oli késitys, jonka mukaan oppimisvaikeudet saavat
aikaan emotionaalisia ongelmia. Ajallisesti seuraavan vallitsevan néke-
myksen mukaan koulusopeutumattomuuden uskottiin johtuvan joko
oppimisvaikeuksista tai emotionaalisista ongelmista. Uusimman kasi-
tyksen mukaan tdrkeimpand emotionaalisten ongelmien synnyttdjand
pidetddn primaarivaikeuksien ja ympériston paineen interaktiota eli ne
yhdessé saavat aikaan emotionaalisia vaikeuksia (Thompson 1986).

Viimeksimainitun tyyppistd, erilaisten vaikeuksien interaktioon
perustuvaa tutkimusta on toistaiseksi tehty viahdan. Useimmat alan tutki-
mukset keskittyvit vield yhden keskeisimmén tekijan etsimiseen kayt-
taytymishdiridille. Kiinnostus nayttaa kuitenkin vahitellen lisddntyvan
interaktiomallien etsintddan. Niiden avulla yritetddn arvioida biologisten,
psykologisten ja tilannetekijoiden osuutta sekd kayttaytymishdirididen
etiologian ettd ehkéisy- ja hoitokeinojen méérittelyssa (Thompson 1986).

Tamédn tutkimuksen syntyaikoina painottui toinen vaihe eli
ylaasteen kiyttdytymisongelmille etsittiin selittdvid tekijoitd koulun alun:
kayttaytymisongelmista ja kielellisista vaikeuksista. Suomessa ei juuri
ole tehty yksilon ja ympaériston interaktion vaikutusta selvittavaa tutki-
musta tdlld alueella. Myoskin ympéristotekijoiden osuus kiyttayty-
mishdiriéihin on jadnyt meilld tutkimuksessa véahaiselle huomiolle.

Tassda tutkimuksessa yldasteen kayttdytymishdiridille etsittiin
ennusmerkkeja peruskoulun alkuvaiheen vaikeuksista. Thompson
(1986) toteaa useiden tutkimusten pohjalta tekeméssddn yhteenvedossa,
ettd vaikka kédyttaytymisongelmien frekvenssi normaalissa oppilasryh-
maéssd on korkea ja kdyttaytymisdimensiot ndyttavét jokseenkin pysyvil-
ta, pitkédlle menevien ennusteiden tekeminen on kuitenkin epiluotetta-
vaa. Poikkeuksen muodostavat psykoosit ja epédsosiaalinen kayttaytymi-
nen. Tosin niistdkin ryhmistd on todettava, ettd lapsena hyvin epéasosi-
aalisesti kayttaytyvistd vain 50 % kayttaytyi epésosiaalisesti aikuisena.
Lisdaksi, vaikka monien arvioitsijoiden valiset korrelaatiot ovat korkeita,
yhdenmukaisuuden méédrd pienenee selvisti, jos arvioitsijat arvioivat
kayttdytymistd eri tilanteissa esim. kotona ja koulussa. Luotettavien
ennusteiden tekeminen ei ole helppoa, silld lapsen kéyttdytymiseen
vaikuttavat niin monet tekijat vuosien varrella.
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8.2 Tutkimusmenetelmin arviointia

Tassa tutkimuksessa oppilaiden kayttaytymistd arvioivat vain opettajat:
luokanvalvoja ja opinto-ohjaaja. Tarkemman ja monipuolisemman ku-
van kdyttaytymisestd olisi saanut, jos arvioijina olisivat olleet viela tove-
rit ja oppilas itse. Thompson (1986) toteaa, ettd toveriarviointien avulla
saadaan tietoa sekad oppilaiden vilisistd sosiaalisista suhteista ettd kayt-
taytymisongelmaisten alaryhmistd. Toveriarvioinneissa 10ytyvit yleensa
alaryhmat aggressiiviset ja vetaytyvat.

Taméan tutkimuksen kohderyhmidn kéyttaytymisen arvioitiin
osallistuivat 1. luokalla opettajan lisdksi myos oppilastoverit. Tulokset
osoittivat arvioiden olevan varsin yhdenmukaisia. Tdméd yhdenmukai-
suus oli osaltaan vaikuttamassa paatokseen kdyttda vain opettajia arvi-
oitsijoina 9. luokalla.

9. luokan kayttaytymishdirididen arviot osoittautuivat luotetta-
vuudeltaan kohtuullisiksi, my6s oppilaiden sosiaalisen aseman arvioin-
ti. Luokanvalvojat arvioivat tdtd aluetta luotettavammin kuin opinto-
ohjaajat. Opettaja-arvioinneissa 16ytyivit myos samat kayttdytymisen
faktorirakenteet, jotka 16ytyvat yleensd, tutkittiinpa ns. normaaliryhmaa,
oppimisvaikeuksisia tai primaaristi kiyttaytymisongelmaisia.

Kéayttaytymishdirididen ohella tdssd tutkimuksessa haluttiin en-
nustaa myos kielellisia kouluvaikeuksia. Koulun alussa lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksiset oppilaat etsittiin tiedustelemalla erityisopettajal-
ta ko. opetuksessa kdyvat oppilaat. Lisdksi osasta koehenkildjoukkoa oli
saatavissa lukemisen ja kirjoittamisen tasoa kuvaavia testituloksia.

9. luokalla kaytettiin kielellisten vaikeuksien ilmaisijoina luki-
opetukseen osallistumista ja didinkielen arvosanaa. Taitoja arvioiva testi
olisi antanut tarkemman kuvan kielellisten taitojen tasosta ja mahdolli-
sista vaikeuksista. Testauksiin ei kuitenkaan ollut resursseja.

8.3 Tulosten tarkastelua

Koulusopeutuvuus néyttda tdmdn tutkimuksen mukaan Jyvaskyldssa
keskimadraisesti ottaen hyvaltd. Esiintyvat kaytoshdiriot ovat yleensa
lievid, vakavampia hdirioitd ilmenee harvoin. Tulokset vastaavat muita
suomalaisia tutkimuksia (Aho, Hakkarainen). Kayttdytymishairididen
esiintyminen on tamdnkin tutkimuksen mukaan vdhdisempaa kuin
amerikkalaisissa kouluissa ja esim. ruotsinsuomalaisilla luokilla.
Tutkimuksen keskeinen tarkoitus oli saada selville, voidaanko
peruskoulun paittovaiheen kayttaytymisongelmia ennustaa. Tulokset
osoittavat, ettd jossain mddrin voidaan. Kun verrattiin ongelmiltaan
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ddriryhmiin kuuluvia 1. ja 9. lklla, pysyvyys samassa ddriryhméssa oli
joidenkin ongelmien kohdalla 50 %. Pysyvyyttd esiintyi erityisesti per-
soonallisuuden ongelmissa, héiritsevdssda puhumisessa ja negatiivisessa
asennoitumisessa kouluun. Pulkkinen havaitsi seurantatutkimuksessaan
itsehallinnan mukaan ryhmiteltyjen &darityyppien pysyvdan 40 %:sesti
ndissd ryhmissd. Regressioanalyysissd selitysprosentit eivdt kuitenkaan
nousseet kovin korkeiksi, kuten ei yleensdkdan kiyttaytymistieteellisissa
tutkimuksissa. Nuoren kédyttaytymiseen on vaikuttamassa vuosien var-
rella niin monia tekijoita kuten esim. koti, toverit, koulu, omat suorituk-
set ja oma persoonallisuuden rakenne, ettd vdistimattd 8 vuotta aiem-
mat tilanteet muuttuvat. 9. luokalla luokanvalvojan arvioimia tyorauha-
ongelmia pystyttiin ennustamaan hiukan paremmin kuin opon arvioi-
mia. Molemmilla arvioitsijaryhmilld ennustavina muuttujina olivat lu-
kiopetuksessa oleminen ja vastaavat tyorauhahdiriot 1. luokalla. Osalla
oppilaista siis tyorauhahdiriét pysyvit todenndkoisesti koko koulun
ajan.

Ennustajakombinaatio muodostui tyérauhahdiridista ja lukiope-
tuksessa olemisesta jota luokanvalvojan arvioissa tdydentdvat sukupuoli
(= poika) ja opojen arvioissa persoonallisuuden ongelmat. Tulosta voi-
daan selittdd Ericsonin tutkimuksen tuloksilla. Ericsonin malleissa yksi
malli oli kiyttdytymishdirididen ja lukivaikeuksien nouseminen samasta
syytekijdstd, yleisimmin lievdstd neurologisesta poikkeavuudesta. Mah-
dollisuutena on myos jommankumman primaarius ja toisen ongelman
laheinen kietoutuminen siihen ja toisia vahvistava vaikutus.

Koulun alun tilanteet ennustivat paremmin luokanvalvojan
toteamaa koulupinnausta kuin opojen arvioimaa. Koulupinnausta niyt-
tdd ennustavan moniongelmaisuus koulun alkuvaiheessa: kielelliset
ongelmat ja tyorauhahdiriot. Puhevirhe, todenndkoisesti kdheys, luki-
vaikeudet ja tyorauhahdiriot yhteen kietoutuneina ennustivat koulupin-
nausta myohemmasséa vaiheessa.

Koulun alun tiedot pystyivdat ennustamaan jélleen paremmin
luokanvalvojien toteamia persoonallisuuden ongelmia kuin opojen to-
teamia vastaavia ongelmia. Koulun alun tiedot selittdvit persoonallisuu-
den ongelmista 18 %. Persoonallisuuden ongelmat on todettavissa tie-
tyilla ryhmillad jo koulun alkuvaiheessa ja niihin liittyy vield puhevirhei-
syys, joka todenndkoisesti on muu kuin artikulaatiovirhe.

Kun ennustajia etsittiin erikseen eri sukupuolten kohdalla, joita-
kin eroja oli havaittavissa. Tytoilld eivdt koulun alussa ty6rauhahdiriot
ole ennustamassa tulevia ongelmia niin kuin pojilla. Tyt6illd ennakoivat
oireet ovat kielellisid vaikeuksia, puhe- ja lukivaikeuksia. Tamd havain-
to vahvistaa Ericsonin tuloksia, etta tyt6illd lukivaikeudet johtavat kdyt-
taytymisongelmiin. Pojilla puhe- ja lukivaikeuksiin liittyvdat myos tyo-
rauhahdiriot. Tyt6illd koulun pééttovaiheessa ilmenevistd persoonalli-
suuden ongelmista ei ollut mitddn merkkeja koulun alussa, sen sijaan
pojilla ne havaittiin jo alkuopetuksen aikana.
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Tutkijoilla on erilaisia nakemyksia siitd, kumpi vaikeus on pri-
maarimpi, lukivaikeus vai kdyttdytymisongelma. Tdssd tutkimuksessa
tarkasteltiin koulunkdynnin alussa lukiopetuksessa olleiden kou-
lusopeutuvuutta 9. lk:lla. Tulokset osoittivat, ettd koko lukuvuoden
lukiopetuksessa olleilla esiintyi merkitsevasti enemman tydrauhahairioi-
td koulun paattovaiheessa kuin muilla. My6s koulupinnausta esiintyi
tallaisilla oppilailla hieman enemmén kuin muilla.

Lukivaikeudet tdssa tutkimuksessa nayttavat johtavan tyorauha-
ongelmiin. Mahdollisista lukivaikeuksien taustatekijoista ei ole tietoa.
Sen sijaan lukiopetukseen valikoituminen koulun alussa myos kayttay-
tymisongelmien vuoksi on mahdollista. Lukivaikeudet koulun alussa
ovat merkkind tulevista koulusopeutuvuuden ongelmista.

Myo6s puhevirheet koulun alussa saattavat ennakoida tulevia
kayttaytymisongelmia. Artikulaatiohairidisilla esiintyi koulupinnausta
enemman kuin muilla ja muusta puhevirheesta karsivilla persoonalli-
suuden ongelmia enemmén kuin muilla 9. lk:lla. Puhehdirididen kyt-
keytymisestd muihin ongelmiin ei juuri aiempia tutkimuksia ole. Taman
tutkimuksen tulos lienee tulkittavissa niin, ettd puhevirheet voivat ai-
kaansaada introvertteja ongelmia lasten ja nuorten kdyttaytymisessa.

Nain pitkdn ajan seuranta ndin suurella oppilasjoukolla antaa
mahdollisuuden tarkastella, voidaanko tulevat erityisluokkasijoitukset
ennustaa jo koulun alussa. Koska erityisluokkasijoituksia tehdaan kui-
tenkin suhteellisen vahin, tarkkoihin tuloksiin ei paasty. Ennusmerkit
on tulkittava suuntaa antaviksi, yleisluontoisiksi. ESY-opetukseen siirta-
mistd ennakoivat koulun alussa aggressiivisuus, hdiritsevda puhuminen
ja puuhailu tunnilla sekd myohéstely. EMU-opetukseen siirrosta merk-
kind on kouluhaluttomuus, aggressiivisuus ja puuhailu tunnilla.

Tulokset antavat merkkeja myds myShemmin erityisluokkaope-
tukseen siirrettyjen kielellisistd vaikeuksista. Kuten ymmarrettavaa on,
EMU-opetukseen siirretyilli on jo koulun alkuvaiheessa lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksia, jotka vaativat pitkdkestoista lukiopetusta. Sen
sijaan ESY-oppilailla ei lukiopetuksen tarvetta ollut koulun alussa. Nain
ollen vaikeampaa kayttdytymishdiridisyyttd ei tdlla ryhmalld nayta
ennakoivan lukivaikeus (vrt. Ericson L > S). Syyt ongelmakayttaytymi-
seen ovat jossakin muualla. Timdn ryhmén kohdalla tilanne on siis
toisenlainen kuin koko tutkimusaineistossa, jossa koulun alussa lu-
kiopetuksessa oleminen ennakoi my6hempia tyorauhahéirioita.

Lukivaikeudet eivdat ennakoineet tulevaa ESY-luokkasijoitusta,
mutta puhevirheisyys kylld. Jos pienestd aineistosta rohkenee johtopaa-
toksid vetad, artikulaatiovirheisyyden vuoksi puheopetuksessa pitkddn
oleminen oli oire myohemmalle ESY-luokkasijoituksella.

Alahuhdan ja alan ranskalaisten tutkijoiden mukaan jo esikou-
luidssd havaitut kielellisia vaikeuksia ennakoivat oireet voivat olla
merkkind my6s myohemmille kadyttdytymisongelmille. Vaikeuksia sel-
vittdmaan kaytetyt testit eivdt kaikkien osatestien osalta olleet kovin
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luotettavia johtuen Alahuhdan mukaan useista testaajista.

BMA-testeilld mitatut kyvyt ennakoivat huonosti koulun paatto-
vaiheen kdyttaytymisongelmia. Ainoastaan yhdelld osatestilld mitatulla
taidolla, loogisuuden tajulla oli merkitsevd yhteys myShempééan kayt-
taytymiseen. Esikouluidssd huonon loogisuuden tajun omaavilla esiintyi
tyorauhaongelmia 9. luokalla enemmaén kuin loogisemmin ajatteleville.
Varsinaisesti BMA-testit on tarkoitettu paljastamaan mahdollisia tulevia
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Niiden on uskottu ennakoivan myos
pitkdén piilevind pysyttelevia lukivaikeuksia.

Tassda tutkimusaineistossa BMA-testein mitatuilla taidoilla oli
vain vdhdan merkitsevid yhteyksid didinkielen arvosanoihin 9. lk:lla. Sel-
kein yhteys oli avaruudellisten suhteiden ja rytmisyyden tajulla. Niissa
kyvykkadt saivat parempia arvosanoja &didinkielessd 9. lk:lla kuin va-
hemmin kyvykkait. Merkillistd kylld, avaruudellisessa havaitsemisessa
ja muistamisessa heikot saivat suullisessa ja kirjallisessa esityksessa pa-
rempia arvosanoja 9. luokalla.

BMA-testit pystyivdt ennustamaan hyvin védhdn aidinkielessa
menestymistd koulun paattovaiheessa. Paremmin didinkielessd menesty-
mistd ennustivat opettajan arvioima lukemisvalmius kouluun tullessa,
LUKILA-testi ja lukiopetus. Lukemisen korkeaa arvosanaa ennustivat
hyva lukemisvalmius kouluun tullessa ja se seikka, ettei osallistunut
lukiopetukseen kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana. Jalkimmai-
nen oli mukana my0s tdssd ennustajajoukossa, joka ennusti suullisen ja
kirjallisen taidon hyvdad arvosanaa 9. luokalla. Muut ennustajat olivat
lukemistestin hyva tulos ja huono menestyminen avaruudellista havait-
semis- ja muistamista vaativassa testissa.

Koulun alun lukioppilaista ei ndytd tulevan timéin tutkimuksen
mukaan &idinkielen huipputaitajia koulun paéttovaiheessakaan. Luki-
vaikeus néyttdd sikedsti pysyviltd vaikeudelta. Yldasteella lukiopetuk-
sessa kdyvistd yli 62 % on aloittanut sen jo alkuopetuksessa. Vastaavan-
suuruisia pysyvyyslukuja havaitsivat myds Kuusinen ja Leskinen.

Tutkimuksessa kdytetyt ennustajamuuttujat nédyttaviat ennusta-
van myohemmin esiintyvid vaikeuksia, toiset paremmin, toiset hiukan
huonommin. Missd méérin on kyse koulun alussa tapahtuvasta leimau-
tumisesta, missd maarin todellisista ongelmista, ei selvid tassa. Mika on
koulun voima korjata ongelmia?

Koulun alun ty6rauhahdiriot selittivat onneksi vain alle 20 %
koulun pééttovaiheen tyorauhahdiridistd, joten toivoa on suuren oppi-
lasjoukon kohdalla. Loytyyké muu selitys koulun kasvatusvaikutukses-
ta vai oppilaiden kypsymisestd. Erityisopetukselle timén tutkimuksen
tulokset antavat haasteita. Miten pystytddn ohjaamaan ja tukemaan
luki- ja puhevaikeuksista oppilasta, etteivit ongelmat mutkistu ja mo-
ninkertaistu. Pitdisik0 erityisopetuksessa keskittyd virheiden korjaami-
sen sijasta entistdi enemmaén oppilaan vahvojen puolien etsintaan?

Tamén tutkimuksen tulokset perustuvat opettajien arviointeihin
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ja joidenkin testien tuloksiin. Tulokset olisivat saattaneet olla jossain
maarin toisenlaiset, jos oppilaat olisivat olleet arvioimassa. Opettaja on
kuitenkin sellaisessa asemassa koululaisten tulevaisuuden suuntaajana,
ettd tamd tutkimus pditettiin pohjata opettajan kasityksiin. Tama tutki-
mus vahvistaa my06s uskoa opettajan arviointi- ja ennustamiskykyyn
pikemminkin kuin testien voimaan, ainakin silloin, kun ennustettavana
on opettajan késitys oppilaan menestymisestd peruskoulun paattovai-
heessa.

8.4  Virikkeitd jatkotutkimukseen

Tassa tutkimuksessa tyydyttiin koulun paattovaiheen vaikeuksien en-
nustamiseen oppilaskohtaisilla varhaisvaikeuksilla. Koulun osuutta
vaikeuksien syntyyn ei selvitetty. Suomalaisissa tutkimuksissa koulun
vaikutuksia ei juuri ole tutkittu, korkeintaan on tarkasteltu koulun koon
yhteyksid ty6rauhahdiridihin. Uutta tutkimusta aiheesta ei ole ja saata-
vissa olevat tulokset ovat keskenddn ristiriitaisia. Toisten tutkimusten
mukaan isoissa kouluissa on enemmin ongelmia (Peltoniemi 1976,
Maéntyniemi 1975), Ahon (1974b) tutkimuksen mukaan pienissd kouluis-
sa.

Rutterin ym. (1979) laajassa seurantatutkimuksessa analysoitiin
perusteellisesti koulun osuutta kdyttdytymisongelmiin. Analysoinnin
mahdollisti seurannan kohteena olleen oppilasjoukon hajaantuminen 20
ylaasteelle Lontoossa. Rutter et. al. havaitsivat selvia "tuloseroja” koulu-
jen vililla senkin jilkeen, vaikka oppilasaineksen sisaanoton erot oli eli-
minoitu. Tulokset muodostivat kokonaisuuden eli jotkut koulut olivat
toisia parempia kaikessa, kayttaytymisessd, koesuorituksissa ym. Tutki-
jat paattelivat "tuloserojen” perustuvan koulun luonteenpiirteisiin sosi-
aalisina instituutioina. Koulun "henki", joka syntyy yksittdisten tekijoi-
den yhteisvaikutuksesta, muokkaa oppilaiden kdyttdytymistd ja asentei-
ta ja pystyy parhaimmillaan vihentamdan kayttaytymisongelmien maa-
raa.

Tassd tutkimuksessa ei ole vertailtu eri kouluja keskendan. Ndin
pienelld aineistolla - viisi yldastetta - se ei olisi ollut kovin luotettavaa.
Téallainen vertailu ja analysointi olisi mielenkiintoista tehdd suuremmal-
la aineistolla myos Suomessa.

Kayttaytymisongelmien esiintymisen kokonaismaéérissa ei nayta
tapahtuneen suuria muutoksia 1. luokasta 9. luokkaan. Selvaia lisaanty-
mistd on tapahtunut varsinaisesti vain negatiivisessa asennoitumisessa
opettajaan ja myohdstelyssd. Minkd verran asenteiden negativisoitumi-
sessa on kyse koulun vaikutuksesta, minkad verran esim. murrosidn uh-
masta aikuisauktoriteetteja kohtaan, jaa arvailujen varaan. Tassdkin
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asiassa koulukohtainen vertailu olisi antanut mielenkiintoista tietoa.

Erds ndkokulma, jota tdssd myoOskdan ei ole tutkittu, mutta joka
saattaa olla negatiivisen asennoitumisen lisddntymisen taustalla, on
oppimisvaikeuksien kéddntopuoli - lahjakkuus. Negatiivisesti asennoitu-
vat oppilaat saattavat olla turhautuneita kouluopetukseen, joka paa-
asiassa etenee keskiverto-oppilaan tason mukaisesti ja tukitoimenpitein
huomioi korkeintaan heikot oppilaat. Taméntyyppisid ajatuksia on esit-
tanyt mm. Brunell (1985). Lahjakkuuden selvittiminen olisi tdssd vaati-
nut koulusaavutusten lisdksi my0s dlykkyystestauksia mahdollisten ali-
suoriutujien selvittimiseksi. Alisuorittajille, joilla on ristiriitaa lahjak-
kuuden ja suoritustason valilld, on tyypillista huono koulusopeutumi-
nen ja halu kapinoida auktoriteetteja vastaan.

My®s introverttien ongelmien taustalla saattaa yhtend mahdolli-
suutena olla hyvin korkea lahjakkuus tai hyvin luova lahjakkuus, joihin
liittyy usein myos poikkeavia luonteenpiirteitd, erilaiseksi leimautumis-
ta ja sitd kautta sosiaalista vetdytymistd. Tassd tutkimuksessa lahjak-
kuutta ja sen yhteyttd kidyttdytymisongelmiin ei ollut mahdollista selvit-
tad. Tdima on kuitenkin aihepiiri, jonka tutkiminen kiinnostaa jatkossa.



TIIVISTELMA

Tutkimuksen viitekehys ja kasitteet

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kouluvaikeuksien pysyvyytta
peruskoulun aikana.

Tyorauhahdiriot ovat opettajien mielestd erds merkittdvimmista
ongelmista tydssadn (Grohn 1979). Tyorauhahdiriét ndkyvat ulospdin,
sen sijaan persoonallisuuden ongelmat tulevat huonommin havaituksi.
Lapsilla ja nuorilla voi myos esiintyd kypsymatontd kdyttaytymista ja
jengissa tapahtuvaa epdsosiaalista toimintaa (Quay 1979a).

Edelld kuvattujen kédyttaytymishairididen syntyyn ovat vaikutta-
neet monet mahdolliset tekijat. Peritty persoonallisuustyyppi synnyttaa
toisille vaikeuksia helpommin kuin toisille {(Eysenck 1970), samoin on-
gelmia voivat aiheuttaa fysiologiset tekijat. Molemmat ovat myos vai-
keasti muuttuvia ongelmia. Vahdiset neurologiset hairidt ja sensorisen
integraation hairiot voivat aiheuttaa sekd kayttaytymis- ettd kielellisid
ongelmia. Neurologinen poikkeavuus pysyy, mutta osa sen vaikutuk-
sesta syntyneistd oireista esim. MBD-oireet lievenevit vuosien mittaan.

Hairitseva kdyttdytyminen voi olla myos oppimisen tulos. Se voi
olla myds seurausta epdonnistuneesti lapikdydyista sosiaalisen kehityk-
sen vaiheista. Jatkuvat epdonnistumiset koulussa saattavat aiheuttaa
defensiivista kidyttaytymistd (Pesonen 1968). Sosiologiset teoriat korosta-
vat lahiyhteison merkitysta ongelmien synnyssa. Kaverit ja nuorten osa-
kulttuurit ohjaavat nuoren kayttaytymistd. Leimaamisteorioiden mu-
kaan poikkeavuuden syy on huomion kiinnittimisessd poikkeavaan
kayttaytymiseen ja leimaaminen vahvistaa lapsen poikkeavuuden koke-
mista.
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Aiemmissa seurantatutkimuksissa on havaittu ennen kouluikéa
ilmenneiden kéyttaytymishdirididen jatkuvan my6hemmille koulu-
vuosille (mm. Loeber 1982). Pulkkisen (1977) tutkimuksessaan 16ytamat
sosiaalisen kédyttdytymisen darityypit pysyiviat 40 %:sesti peruskoulun
alusta loppuun. Poikien kohdalla opettajat pystyiviat ennustamaan kayt-
taytymistd selvésti paremmin kuin tyttjen. Samoin aggressiivisuutta ja
muita ekstrovertteja kdyttdytymispiirteiti on pystytty ennustamaan
paremmin kuin introverttia kdyttaytymistd (Pulkkinen 1977, Campbell
ym. 1990).

Kayttaytymis- ja lukivaikeuksien toisiinsa liittymisestd ja pri-
maariudesta toisiinsa ndhden on erilaisia tutkimustuloksia. Toisten mu-
kaan emotionaaliset hiiriét ovat syyna lukivaikeuksiin, toisten mukaan
lukivaikeudet emotionaalisiin hdiridihin. Toiset taas uskovat molemmil-
la olevan yhteisen taustatekijan esim. neurologisen organisaation héiri-
on. Ericson (1981) havaitsi yhteyksien kulkevan eri tavalla tytoilld ja
pojilla. Tytoilld emotionaalinen héiriintyneisyys ennen kouluikédé johtaa
lukemisvaikeuksiin koulun alussa, pojilla sekd lukivaikeuksiin ettd emo-
tionaalisiin hdiriéihin. Ericson paittelee, ettd ensimmadiset kouluvuodet
ovat jostakin syystd tytdille sopivampia kuin pojille johtuen joko poiki-
en hitaammasta kypsymisprosessista tai naispuolisesta opettajasta.

Puhehdirididen ja kéyttaytymishdirididen vilistd yhteyttd on
tutkittu vdhdn. Yksi harvoista tdtd yhteyttd selvittineistd tutkijoista on
Alahuhta (1979, 1981). Alahuhta uskoo ranskalaisten tutkijoiden teorioi-
hin pohjautuen, ettd puhe-, lukemis- ja kirjoittamishéirididen taustalla
on lievd aivotoiminnallinen hairid tai perinnéllinen tekija ja ettd seu-
rauksena on ajan mittaan kasaantuvia vaikeuksia kuten heikkoa koulu-
menestystd ja emotionaalisia hairiéitd. Myos Telford ja Sawrey (1967) on
todennut puhehdiridisillai enemmaén kiyttaytymisongelmia kuin heidan
tovereillaan.

Tdssd tutkimuksessa kdyttdytymishdirio-kisite perustuu Quayn
(1979a) tutkimuksissaan 16ytdmiin neljadn alueeseen: kédytoshairiot, per-
soonallisuuden ongelmat, kypsyméton kdyttiytyminen ja sosiaalistunut
aggressiivisuus. Puhehdiridisiksi on madritelty puheopetuksessa kiyvit
oppilaat ja heiddt on jaoteltu karkeasti artikulaatiohdiridisiin ja muihin
puhehdiridisiin jalkimméisen ryhmén pienuudesta johtuen. Lukemis- ja
kirjoittamishéiridiseksi on madritelty Ahvenaisen mukaan "sellaiset op-
pilaat, jotka opettajan arvioinnin perusteella ovat jadneet jalkeen muusta
koulusuoriutumisesta, ettd lukiopetusta pidetddan suotavana." Lukemis-
valmius on tdssa tutkimuksessa arvioitu opettajan arvioimalla lukemi-
sen tasolla koulun alussa.
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Tutkimusongelmat ja -menetelmat

Tutkimuksen ongelmina oli selvittaa

1) oppilaiden koulusopeutuvuutta 1. ja 9. luokilla

2) 1. luokan kéyttdytymis-, puhe- ja lukivaikeuksien ennustuskykyd 9.
luokan kdyttdytymisongelmiin

3) 1. luokan koulusopeutuvuuden ennustuskykyd my6hempéén erityisluok-
kasijoitukseen

4) esikouluidssd kaytettyjen kielellisid vaikeuksia ennustavien testien en-
nustekykya 9. luokan kéyttdytymiseen ja didinkielessd menestymiseen

5) opettajan 1. luokalla arvioiman lukemistaidon ja testein arvioidun luke-
mis- ja kirjoitustaidon yhteyttd 9. luokan didinkielen arvosanoihin

6) alkuopetuksessa saadun lukiopetuksen yhteyttd yldasteen lukemis- ja

kirjoittamistaitoihin

Ongelmia selvitettdessda analyysimenetelmind kaytettiin jakaumia, va-
rianssianalyysid, ristiintaulukointia, korrelaatio-, faktori- ja regressio-
analyysia.

Tassa tutkimuksessa on perustuttu opettajan arviointiin ja diag-
nostisiin testeihin. Kayttaytymisen ovat arvioineet pelkastadan opettajat,
samoin &idinkielen taidot peruskoulun paittdvaiheessa. Lukemisen ja
kirjoittamisen valmiuksia ja taitoja on arvioitu testien avulla koulun
alussa. Samoja taitoja on arvioinut myods opettaja, joten ndin voidaan
vertailla kahta eri menettelyd ennustuskyvyltaan.

Koehenkildiden ydinjoukon muodostivat v. 1979 Jyvaskyldn
pdivakodeissa olleet 175 esikouluikéistd lasta, jotka oli testattu kielellisia
kouluvaikeuksia ennustavalla testilld. Lasten ollessa 1. luokalla opettajat
arvioivat heiddn ja heidan luokkatovereidensa kédyttaytymistd. Lukemi-
sen taso selvitettiin kouluun tullessa, lukemisen ja kirjoittamisen taso
testattiin ja puhe- sekd lukiopetusta saavat selvitettiin alkuopetuksessa.
Samat asiat samoilta oppilailta tutkittiin peruskoulun 9. luokan kevaal-
la. Tosin lukemisen ja kirjoittamisen tason maarittelyssa tyydyttiin &i-
dinkielen todistusarvosanoihin. Luokattomaan erityisopetukseen osal-
listuneet poimittiin koko yldasteelta, luokkamuotoiseen koko koulun
ajalta. Kayttdytymisen arvioivat 9. luokalla luokanvalvoja ja opinto-
ohjaaja.

Peruskoulun alusta loppuun saatiin seurantatietoa yhteensa 385
oppilaasta.
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Tulokset

Kéayttaytymisen arvioinnissa kdytetyt mittarit nayttivat kommunaliteet-
tien perusteella luotettavilta arviointimenetelmiltd. Korkeammat luotet-
tavuuskertoimet saatiin tydrauhahéirididen arvioinnissa kuin introvertin
kayttaytymisen kohdalla. Luokanvalvojat arvioivat luotettavammin
toisia kdyttdytymisen piirteitd, opot toisia. Arvioitsijoiden ndkemykset
erosivat erityisesti psykosomaattisten hdirididen esiintymisessd. BMA-
osatesteistd muutamien kohdalla oli alhaisia kommunaliteettikertoimia.

Tutkimuksen keskeinen tarkoitus oli selvittdd, voidaanko perus-
koulun péaattovaiheen kayttaytymisongelmia ennustaa koulun alun
tilanteilla. Tulokset osoittivat, ettd osalla oppilaista voidaan ongelmia
ennustaa ja toisia ongelmia voidaan ennustaa paremmin kuin toisia.
Noin puolella persoonallisuudeltaan ongelmaisista ongelmia esiintyi
vield koulun péaattovaiheessa. Samoin pysyivit negatiivinen asennoitu-
minen ja héiritsevd puheliaisuus. Muiden kédyttaytymishdirididen pysy-
vyys oli vahdisempaa.

Regressioanalyysissd havaittiin, ettd 9. luokan poikien tytrauha-
héirioitd ennustivat parhaiten vastaavat héiriot ja lukiopetus koulun
alkuvaiheessa. Koulupinnausta ennusti moniongelmaisuus koulun alus-
sa, tyObrauha-, puhe- ja lukivaikeudet. Persoonallisuuden ongelmat oli:
nahtavissd osalla oppilaista jo koulun alkuvaiheessa ja niihin liittyi
myos puheopetus kdheyden vuoksi.

Tytoilla héirididen kulku oli erilainen kuin pojilla. Ennakoivat
oireet eivédt olleet tyorauha- eikd persoonallisuuden ongelmia, vaan
ainoastaan kielellisid, puhe- ja lukivaikeuksia.

Myo6hemmistd erityisluokkasiirroista oli merkkeja jo koulun
alussa, ESY-oppilailla kdyttdytymisessd, EMU-oppilailla myos lukemi-
sessa ja kirjoittamisessa. Kielellisid vaikeuksia paljastamaan tarkoitetut
testit ennakoivat huonosti sekd didinkielessd menestymista ettd kayttay-
tymisongelmia koulun péaéittovaiheessa. Vain parin osatestin kohdalla
oli merkitsevd yhteys tyorauhahdiridihin ja didinkielen arvosanoihin.
Paremmin &didinkielen taitoja ennustivat opettajan arvioima lukemisval-
mius kuluun tullessa, LUKILA-testi ja lukiopetuksessa oleminen. Luki-
vaikeus néyttdd sitkedsti pysyviltd vaikeudelta, yli 60 % yldasteen lu-
kioppilaista on aloittanut sen jo alkuopetuksessa.

Tutkimuksen tavoitteena oli vertailla opettajan arviointikykya ja
testimenettelyd. Tulokset antoivat tukea opettajan arviointi- ja ennustus-
kyvylle oppilaidensa suoriutumisesta koulussa.



SUMMARY

Frame of reference and concepts

The research objective was to examine the stability of pupils’ difficulties
in the comprehensive school.

According to teachers, discipline problems are one of the major
difficulties in their work (Grohn 1979). Discipline problems are easy to
identify, whereas personality disorders are more difficult to detect. Im-
mature behavior or antisocial activities that take place in gangs may
also be found among the young (Quay 1979).

Several possible factors may have had an effect on the emer-
gence of the behavior problems mentioned above. Inherited personality
type brings about difficulties more easily in some people than others
(Eysenck 1970), and physiological factors can also cause problems. Both
problems are also found difficult to solve. Minor neurological
dysfunctions and disorder of sensory integration may bring about both
behavior problems and language difficulties. Neurological deviation
remains unchanged, but some of the symptoms, e.g. MBD, may be
relieved in course of time.

Disturbing behavior can also be regarded as a result of learning.
It may also be a consequence of social development which one has
failed to pass through successfully. Constant failures in school can lead
to defensive behavior (Pesonen 1968). Sociological theories emphasize
the significance of the closest community in giving rise to problems.
Friends and juvenile subcultures influence adolescent behavior. Accord-
ing to labeling theories, the reason for deviation is paying attention to
deviant behavior, and labelling reinforces the child’s experience of
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deviation.

According to previous follow-up studies behavior problems that
have emerged before school age tend to continue occurring during later
schooling (e.g. Loeber 1982). Forty procents of the extreme types of
social behavior which Pulkkinen presents in her study (1977) remain
unchanged all through the comprehensive school. Teachers managed to
predict boys’ behavior clearly better than that of girls. Aggressiveness
and other extrovert forms of behavior have been more predictable than
introvert behavior (Pulkkinen 1977, Campbell 1990).

Researh findings concerning relations between behavior
problems and difficulties in reading and writing and one’s primary
position to the other have proved different. Some researchers suggest
that difficulties in reading and writing result from emotional disorders,
others claim that difficulties in reading and writing lead to emotional
disorders. On the other hand, some researchers think that both
disturbances share an underlying factor, e.g. dysfunction of neuro-
logical organization. Ericson (1981) discovered that the relations bet-
ween the two disturbances had different manifestations: among girls
emotional disorders emerging before school age lead to reading prob-
lems at the beginning of school, and among boys to both difficulties in
reading and writing and emotional disorders. Ericson concludes that on
account of either boys’ slower maturation process or a female teacher
the first school years seem to suit girls better than boys.

There are only a few studies on the relation between speech
disorders and behavior problems. One of the few researchers who have
examined the subject is Alahuhta (1979, 1981). On the basis of French
researchers’ theories Alahuhta claims that a minimal dysfunction of the
brain or an inherent factor causes both speech disorders and difficulties
in reading and writing. In the course of time these difficulties
accumulate and lead to poor school achievement and emotional
disorders. Telford and Sawrey (1967) have also stated that the speech
impaired have more behavior problems than their classmates.

In this research the concept of behavior problem is based on the
four areas Quay (1979) has discovered: behavior disorders, personality
disorders, immature behavior, and socialized aggressiveness. Pupils
who receive speech training are defined as speech impaired and
grouped into children with articulation disorders, and children with
other speech disorders due to the small number of children in the latter
group. According to Ahvenainen, pupils who on the basis of the
teacher’s evaluation have fallen behind with other school achievement
so much that remedial reading and writing assistance is recommended,
are considered children with reading and writing disorder. In this
research, reading readiness has been assessed in accordance with the
teacher’s evaluation, carried out at the beginning of school.
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Research problems and methods

The research objective was to examine:

1.  pupils’ adjustment to school in the first and ninth grades;

the predictive power of behavior problems, speech disorders and
difficulties in reading and writing in the first grade in relation to
behavior problems in the ninth grade;

3.  the predictive power of adjustment to school in the first grade in
relation to later special class placement,

4.  the predictive power of tests developed to predict language diffi-
culties and carried out in preschool-age, in relation to pupils’ beha-
vior and success in mother tongue in the ninth grade;

5. the relations of the ability to read assessed by the teacher in the
first grade and the ability to read and write evaluated by means of
tests to pupils’ marks in mother tongue in the ninth grade;

6. the relations between remedial reading and writing assistance
given in early grades, and the ability to read and write in the
upper level.

The methods of analysis applied in the research were distributions,
variance analysis, cross-tabulation, correlation analysis, factor analysis
and regression analysis. The research is based on teacher’s assessments
and diagnostic tests. Behavior and skills in mother tongue were
assessed by teachers the end of the comprehensive school. The
readiness and ability to read and write have been evaluated by means
of tests at the beginning of school. The same skills have also been
assessed by teachers, which enables comparison of the predictive power
between the two methods.

The subjects were 175 preschool aged children in the day-care
centres in Jyvdskylda. They were evaluated by means of tests predicting
language difficulties in school. In the first grade teachers assessed both
the subjects” and their classmates” behavior. The ability to read and
write was evaluated by means of tests, and those who received
remedial reading and writing assistance and speech training were
identified in early grades. The same matters and the same pupils were
examined in the spring of the ninth grade. The marks in mother tongue
were used to evaluate skills in reading and writing. Pupils who took
part in special education nonseparated to classes were picked up
during the upper level and those who were placed in special classes -
during the whole comprehensive school. In the ninth grade, behavior
was assessed by the school counsellor and the form master. By means
of a follow-up study information on about 385 pupils was obtained
from the beginning till the end of the comprehensive school.
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Results

On the basis of communalities, measures used in evaluating behavior
proved to be reliable methods of evaluation. The highest coefficients of
reliability were obtained both in assessing classroom behavior and
introvert behavior. Form masters assessed more reliably some of the
features of behavior, school counsellors the others. Their views differed
especially in assessing the occurance of psychosomatic disorders. Some
BMA-subtests showed low coefficients of communality.

The focus of the research was to examine whether the state of
affairs at the beginning of school can be used for predicting behavior
problems at the end of the comprehensive school. Results showed that
for some pupils problems can be predicted, and that some problems are
more predictable than others. Approximately half of the pupils who
suffered from personality disorders still had them at the end of the
comprehensive school. Negative attitude and disturbing talkativeness
were also features of a persistent nature. The stability of other behavior
problems was less noticeable.

Regression analysis showed that discipline problems and reme-
dial reading and writing assistance in the first grades predicted most
accurately discipline problems among the ninth grade boys. Multiple
problems - discipline problems, speech disorders and difficulties in
reading and writing - predicted truancy. Some pupils’ personality disor-
ders were identifiable even at the beginning of school. Speech training
because of hoarseness was also connected with personality disorders.

The progress of disturbances among girls differed from that of
boys. Predictive symptoms were not those of discipline problems or
personality disorders, but merely linguistic ones: speech disorders and
difficulties in reading and writing.

Some indication of later special class placements were found at
the beginning of school: among the maladjusted (ESY) in behavior and
among the educationally disadvantaged (EMU) also in reading and
writing. Tests developed for revealing language difficulties predicted
poorly both success in mother tongue and behavior problems in the
ninth grade. Only few subtests showed significant relatedness of
discipline problems to marks in mother tongue. The teacher’s
assessment of a child’s reading readiness at the beginning of school, the
LUKILA-test and remedial reading and writing assistance predicted
more accurately skills in the mother tongue. Difficulties in reading and
writing showed great stability year after year: over 60 % of pupils
receiving remedial reading and writing assistance were given it already
in the first grades.

The research objective was to make a comparison between the
test method and teacher’s ability to assess pupils. Results supported the
teacher’s ability to assess and predict pupils’ school achievement.
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Kayttaytymishdirididen arviointilomake 1. 1k
Hyva opettaja

Seuraavassa on esitelty joukko erilaisia kdyttaytymistapoja. Arvioikaa, miten usein kukin oppilas kdyttaytyy
kyseiselld tavalla. Jokaiselle oppilaalle on annettu oppilasluettelossa oma numeronsa. Merkitkda oppilaan
numero siihen sarakkeeseen, miten usein kuvattua kayttaytymista oppilaalla esiintyy.

ei harvoin silloin usein erittdin
koskaan talloin usein

1. Hairitsevd puhuminen (esim.- puhuminen luvatta, vastaaminen viittaa-
matta, juttelu toisten kanssa, toisen ty6n héiritseminen)

2. Haéiritsevd liikkuminen (poistuminen paikalta turhaan, tuolilla keik-
kuminen, etuilu jonossa)

3. Muihin oppilaisiin kohdistuvat fyysiset kontaktit (lydminen, potkimi-
nen, tyrkkiminen, nipistely ym.)

4. Negatiivinen asenne opettajaan (hidastelu, vastustelu, arvostelu daneen,
viisastelu opetustilanteessa)

5. Mydhaéstely ja huolimattomuus koulutydssd (kotitehtdvien laiminlyonti,
tavaroiden unohtelu, lunttaus, viivyttely vélitunnilta tullessa)

6. Puuhaileminen tunnilla muiden asioiden parissa (tavaroilla leikkimi-
nen, toisten tavaroiden ottaminen, tavaroiden kerddminen ennen tunnin
loppua)

7. Toisten kiusaamisen kohteena oleminen (joutuu nimittelyn, pilkan,
arvostelun tai aggression kohteeksi)

8. Persoonallisuuden ongelmien esiintyminen (ahdistuneisuus, syrjadnve-
tdytyminen, pelokkuus, sulkeutuneisuus, pakkotoiminnot yms.;,

9. Kouluhaluttomuuden esiintyminen (tarkkaamattomuus, aloitekyvytto-
myys, pdivdunelmat yms.)
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Kiyttiytymishiirididen arviointilomake 9. 1k

Hyva opettaja

Seuraavassa lomakkeessa on esitelty joukko erilaisia kouluty6tad héiritsevia kdayttaytymistapoja ja persoonalli-
suuden ongelmia. Arvioikaa kunkin kdyttaytymistavan kohdalla, kuinka usein luokkanne oppilaat kiyttayty-
vat kyseiselld tavalla. Kiayttdkaa arvioinnissa oppilaista luokan oppilasluettelossa olevaa numeroa. Merkitkaa
oppilaan numero siihen sarakkeeseen, miten usein hédnelld esiintyy kuvattua kayttaytymistd. Palauttakaa
arviointilomake ja luokkanne oppilasluettelo oheisessa palautuskuoressa.

Esimerkki
oppilas- nimi ei harvoin  silloin usein erittdin
numero koskaan talloin usein
1 Maija Meikaldinen 1. Hairitsevd puhuminen muut 1,7.9, 2,372, 17,19, 30,13
22 Tarmo tietdvédinen 12,1520 23,25 28
30 Veijo Vilkas
Arvioitavat kiyttiytymistavat ei harvoin  silloin usein erittdin
koskaan talldin usein

1. Hiiritsevdi puhuminen (puhuminen luvatta, juttelu toisten
kanssa opetuksen aikana, toisen tyon héiritseminen)

2. Hiiritsevd liikkuminen (poistuminen paikalta turhaan, tuo-
lilla keikkuminen yms.)

3. Muihin oppilaisiin kohdistuvat fyysiset kontaktit (lydomi-
nen, potkiminen, tdniminen ym.)

¢ H1IT'1
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10.
11.

12.
13.
14.
15.

Negatiivinen asenne opettajaan ja/tai opettajiin (vélirikko
opettajan kanssa, vastustelu, viisastelu)

Negatiivinen asenne opiskeluun ja koulun jarjestyssaantoi-
hin (hidastelu, vastustelu, arvostelu daneen)

Myohéstely ja huolimattomuus koulutyossd (kotitehtdvien
laiminly6nti, tavaroiden unohtelu, lunttaus, viivyttely vili-
tunnilta)

Puuhaileminen tunnilla muiden asioiden parissa (tavaroilla
leikkiminen, toisten tavaroiden ottaminen, tavaroiden ke-
rddminen ennen tunnin loppua)

Ahdistuneisuuden ilmeneminen (ahdistuu ja hermostuu
helposti oudoissa tilanteissa, esim. poikkeamat péivéru-
tiinissa)

Lyhytjannitteinen kédyttdytyminen (luovuttaa helposti, jattaa
tehtavat kesken, keskittymiskyvyton)

Psykosomaattinen oireilu (vasakipua, padnsédrkyéd yms.)

Sosiaalisesti vetdytyvad (sulkeutunut, vetdytyy sos. kontak-
teista, pdivdunelmat)

Sosiaalisesti epdsuosittu (kavereiden torjuma tai kiusaama)
Koulupinnauksen esiintyminen
Naépistely, varastelu tai muu epésosiaalinen kdyttaytyminen

Tupakanpoltto, alkoholin ja huumeiden kiytté koulupdivan
aikana

ei
koskaan

harvoin

silloin
talléin

usein

erittdin
usein

|£5
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LIITE 3
LAAJA-ALAINEN ERITYISOPETUS
Koulu
Erityisopettaja
Oppilas
luokka puhe luki kaytos muu, mikd
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
7
8
9
1 = 1 krt/vk tai useammin tai n. 40 krt/v tai useammin
2 = 1-3 krt/kk tai n. 8-30 krt/v

(O]
I

silloin talloin n. 1-7 krt/v
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LIITE 4
LUOKKAMUOTOINEN ERITYISOPETUS

Erityiskoulu/-luokka

Oppilaan nimi

Siirron ajankohta

Siirron syy

Tukimuodot erityisopetuksessa

Ennuste koulun jilkeen (esim. ammattikoulutus vai tyo)

Takaisinsiirto normaaliopetukseen:

Ajankohta

Syy




TAULUKKO 1 Kayttdytymisongelmat 1. luokalla ja 9. luokalla opettajien arvioimana
1. luokka 9. luokka
luokanvalvoja opo
Puhuminen fr % Puhuminen fr % fr %
ei koskaan 0 130 33,8 0 116 39,6 147 40,5
harvoin 1 124 32,2 1 80 27,3 77 21,2
silloin talléin 2 74 19,2 2 44 15,0 77 21,2
usein 3 36 9,4 B 33 17’3 46 12,7
erittdin usein 4 21 5,5 4 20 6,8 16 44
Puuttuu 92 22
Kulkeminren Liikuminen
0 238 61,8 0 207 73,7 257 70,8
1 76 19,7 1 42 14,9 69 19,0
2 39 10,1 2 15 53 19 52
3 16 4,2 3 10 3,6 9 2,5
4 16 4,2 4 7 2,5 9 2,9
. 104 22
Lydminen Fyysiset kontaktit
0 285 74,0 0 208 73,8 313 86,2
1 55 14,3 1 58 20,6 42 11,6
2 27 7,0 2 9 32 7 19
3 10 2,6 3 5 1,8 0 0,0
4 8 2,1 4 2 0,7 1 0,3
> 103 22
(jatkuu)

G HIII'l
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

Negat. asenne

Mydhdstelee

Puuhailee

B WN—RO LN, O

B wLwNRPRO

299
15

77,7
15,1
39
1,8
1,6

58,4
25,7

3,4
3,1

Negat. asenne opettajaan

s R WN—RO

s B WN=O

Mydhéstelee

s R WNRRO

147
57

23
17
107

57,8
22,7
99
6,0
3,5

55,8
13,7
19,8

2/9

52,9
20,5
12,2

6,1

255
32

22

185

70,2
16,8
8,8
2,5
174

474
27,0
19,2
4,7
1,7

(jatkuu)

Gel



TAULUKKO 1 (jatkuu)

Kiusaamisen kohde

Persoonall. ongelma

Kouluhaluttomuus

W= O W N—R O

N —=OoO

296
15

302
20

282

32
16
8

76,9
17,9
39
1,0
0,3

784
13,2
5,2
16
1,6

7352
12,2
8,3
4,2
271

Puuhailee

B wNRR O

Ahdistunut
0
1
2
3
4

Lyhytjéannitteinen

B WN RO

192
54
17
13

2

107

170
44
26
25
13

107

57,6
21,2
12,2
4,7
4,3

69,1
194
6,1

0,7

61,2
15,8

9,0
4,7

262

48,6
23,1
20,7
4,6
3,0

83,7
13,1
1,3

0,6

61,3
19,8
11,8
4,2
2,9

(jatkuu)
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

Psykosom. oireet

B WN=O

Sos. vetdytyva

s B WN=O

Sos. epdsuosittu

R WN=O

230
22
15

107

80,2
11,9
58
1,8
04

242
54

85

266
39

70

281
27

70

80,7

84,4
12,4
1,6

0,6

89,2
8,6
0,6
0,6

1,0

(jatkuu)
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

Koulupinnaus

B wON=O

Napistely

W =O

Tupakointi yms.

. W N=O

81,7

6,8
2,5
29

93,9

2,5
04
04

88,8
2,5
29
29

269
10

53

284
26

70

283
21

70

81,0
14,2

0,6
152
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LIITE 6
TAULUKKO 1 Kéyttdytymisen pysyvyys 1. lk:sta 9. lk:aan
9.1k
1. 1k 0 1 2 N
% %o %o

puhuminen
0 519 24.5 23.6 106
1 36.1 29.9 34.0 97
2 28.9 27.8 433 90
N 116 80 97

kulkeminen
0 80.2 14.1 5.6 177
1 80.7 7.0 12.3 57
2 404 27.7 31.9 47
N 207 42 32

fyys. kont.
0 75.2 214 34 206
1 81.8 13.6 4.5 44
2 53.1 25.0 219 32
N 208 58 16

negat. as. opett.
0 57.3 24.8 17.9 218
1 65.9 18.2 15.9 44
2 45.0 10.0 45.0 20
N 163 64 55

negat. as. jarjest./ opett.
0 56.7 12.1 31.2 215
1 58.1 23.3 18.6 43
2 40.0 10.0 50.0 20
N 155 38 85

myOhéstely
0 54.9 213 23.8 164
1 53.5 16.9 29.6 71
2 442 23.3 32.6 43
N 147 57 74

puuhailu
0 60.9 19.9 19.2 151
1 58.2 254 16.4 67
2 483 20.0 31.7 60
N 160 59 59

ahdistuneisuus/pers. ong.

70.8 19.6 9.6 219

1 76.3 18.4 5.3 38
2 38.1 19.9 429 21
N 192 54 32




TAULUKKO 1 Luokanvalvojien arvioimien kédyttadytymispiirteiden faktorirakenne

FAKTORIT

I I 111 1\ h2
Puhuminen .78 .16 -.14 22 .70
Liikkuminen .60 14 01 45 .59
Fyysiset kontaktit 47 12 .09 75 81
Negat. asennoituminen opett. 79 .10 .06 22 .69
Negat. asennoituminen jdrjest. .82 13 .08 19 74
Myohastely 72 48 14 04 76
Puuhailu .78 25 .05 17 .70
Ahdistunut .50 .07 47 23 .54
Lyhytjdnnitteinen 74 .28 27 -.04 71
Psykosomaatt. oir. 21 35 49 -.09 42
Sos. vetdytyminen -.05 .09 W/ .03 .61
Sos. epésuosittu .01 14 73 11 .56
Koulupinnaus 27 .85 23 .00 86
Napistely .15 48 17 46 .50
Tupakointi .18 .61 13 21 47
Ominaisarvo 6.3 1.7 0.8 0.7
% kok. var. 42.0 11.9 5.6 4.7

L4 41IT']
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TAULUKKO 2 Opinto-ohjaajien arvioimien kdyttdytymispiirteiden faktorirakenne
FAKTORIT

I 11 111 v h2
Puhuminen 77 -13 .10 .02 .62
Liikkuminen .69 22 -.03 -.14 .54
Fyysiset kontaktit .51 04 -.03 19 .30
Negat. asennoituminen opett. .63 -.10 15 .23 A48
Negat. asennoituminen jarjest. 73 .10 A3 .09 .57
My®ohéstely .53 .06 28 .09 .38
Puuhailu .75 -.10 14 -15 61
Ahdistunut .28 36 .02 72 73
Lyhytjannitteinen .57 -.06 34 .23 .50
Psykosomaatt. oir. 11 .64 .07 -.09 44
Sos. vetdytyminen -14 .56 .18 .25 43
Sos. epdsuosittu -.00 .68 17 32 .59
Koulupinnaus 5 18 .89 .03 .85
Naépistely 19 47 49 01 49
Tupakointi .10 .10 49 .02 26
Ominaisarvo 4.2 2.0 0.9 0.6
% kok. var. 284 188 6.3 3.9

4748
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TAULUKKO 3 Luokanopettajien 1. luokalla arvioimien kayttdytymispiirtei-
den faktorirakenne

I 11 h2
Hairitsevd puhuminen .836 051 .70
Haéiritsevéd kulkeminen .869 226 .80
LyOminen, aggress. .656 421 .60
Negatiiv. asenne opett. 547 .575 .63
My®dhéstelee 429 593 53
Puuhailee .660 419 .61
Kiusataan 201 .554 34
Persoonall. ongelma .003 736 .54
Kouluhaluttomuus 360 732 .66
Ominaisarvo 4.479 0.968

% kok. var. 49.8 10.8
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LIITE 8

TAULUKKO 1 Luokanvalvojien kéyttdytymisarvioiden faktorianalyysi, kol-
men faktorin ratkaisu

FAKTORIT

I Il 111 h2
Puhuminen .83 19 .08 72
Liikkuminen .88 .32 25 81
Fyys. kontaktit 76 37 .38 71
Negat. as. opett. 76 41 .24 .63
Negat. as. jdrj. .86 41 14 77
My®ohéstely .85 31 23 81
Puuhailu .92 .38 -17 90
Ahdistuneisuus .60 .61 -11 .53
Lyhytjéannitteisyys .83 .32 -23 77
Psykosomaatt. 33 .60 -05 38
Sos. vetdyt. .15 .36 -.53 39
Sos. epdsuos. A2 63 -23 44
Koulupinnaus 31 47 .10 .26
Napistely .63 39 24 47
Tupakointi 22 73 -.08 .53
Ominaisarvo 6.9 1.5 0.7

% kok. var. 459 10.0 49
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TAULUKKO 2 Opinto-ohjaajien kéyttdytymisarvioiden faktorianalyysi, kol-
men faktorin ratkaisu

FAKTORIT

I 11 1)) h2
Puhuminen 72 13 .08 .54
Liikkuminen .61 .05 .05 40
Fyys. kontaktit .73 19 .25 .58
Negat. as. opett. .69 .05 11 48
Negat. as. jdrj. .78 .05 .10 .64
Myo6haéstely .67 01 -.05 46
Puuhailu .68 -.15 32 .63
Ahdistuneisuus 44 .82 -.26 .86
Lyhytjannitteisyys .65 -.02 13 47
Psykosomaatt. -.05 46 44 49
Sos. vetdyt. -.20 .66 .18 54
Sos. epdsuos. -.08 .83 35 .93
Koulupinnaus .05 11 59 40
Naépistely .04 .10 .61 42
Tupakointi 15 -.02 42 22
Ominaisarvo 44 2.6 1.0

% kok. var. 29.7 17.1 6.9



TAULUKKO 1 BMA-testin faktorianalyysi, viiden faktorin ratkaisu
FAKTORIT

I I 111 v \% h2
Frekvenssit 21 -.10 =21 21 46 25
Rytmin. toisto 41 .02 -.34 -.08 .15 .26
Rytmin. vast. kaavat 41 .03 -.29 -.03 26 26
Taktiili erottelu .15 .08 -.04 .16 .58 -35
Absurdit kuvat .13 -.06 -22 .57 41 46
Kuvasarjat .33 -12 -.14 15 14 12
Sektorit .45 -.16 -.25 .23 -.08 .28
Puoliymp. ja suorat .38 -13 -48 .28 20 33
Suorak. kolmio val. .25 -.83 -.01 .14 -.13 71
Suorak. kolmio, jas. .56 -.29 11 .30 .09 44
Tasakylk. kolmio, val. 21 -.88 -.05 .18 .00 .78
Tasakylk. kolmio, jds. .58 -35 -.14 22 .19 .39
Hevosen paa .20 -.24 -.18 46 .06 .26
Kasvot .16 -.05 -.03 40 .16 17
Prof. viivat 44 -23 -.20 .09 .19 .23
Kasien asennot .35 -.38 -.58 .02 31 .53
Kisivars asennot .20 -.02 -.66 17 .09 45
BM-tulos .54 -.24 -13 .50 .13 44
Omin. arvo 3.2 1.5 0.8 0.7 0.5
& kok. var. 17.8 8.1 4.6 4.0 2.8
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